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PRESENTACIÓN 
 
El siglo XXI pasará a la historia por ser el siglo de la movilidad. Hasta ahora se había 
hablado de globalización para indicar la influencia planetaria de diferentes 
corrientes culturales, hábitos alimenticios... En definitiva, se ha pretendido 
demostrar que hay formas de vida que influían en toda la tierra. No obstante, es 
interesante para nuestro propósito reflexionar también sobre la glocalización, un 
término más reciente y que el profesor Bolívar (2001) definió como la mezcla que 
se da entre los elementos locales y particulares con los mundializados. El término 
nos lleva a la paradoja de que es la propia globalización, con sus pretendidas ansias 
de uniformar y eliminar barreras, la que ha originado la creación de más barreras 
culturales por parte de no pocos que pretenden defender su identidad de la 
homogenización global, y esto lo harán reforzando su sentido de pertenencia. 
Como veremos más adelante, la identidad cultural saldrá reforzada de este proceso 
de forma que tendrá unas características bien marcadas y diferentes de otras 
poblaciones, de otros grupos humanos.  
 
Para nuestro interés profesional, centrado en la educación, debe haber una relación 
(sin ánimo –a priori- de cuantificarla) entre los procesos educativos y esa identidad 
cultural. De un descubrimiento y una adecuada comprensión del fenómeno 
podremos extraer elementos que sirvan durante los próximos años a fortalecer los 
lazos de nuestros alumnos con el entorno que les rodea. Un entorno que debe ser 
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una parte esencial en la formación que se imparte en las asignaturas del área de 
ciencias sociales. 
 
El presente trabajo presenta una estructura clásica, dividiéndose en cuatro 
capítulos. Tras la presentación encontramos el primero de ellos, en el que se 
pretende contextualizar el estudio que llevamos a cabo. Pasamos de un nivel 
provincial al nivel local con el objetivo de acompañar al lector con datos 
demográficos, económicos y culturales-educativos, de forma que se haga cargo de 
la situación del contexto en que vamos a desarrollar la investigación. Enmarcamos 
también la investigación en el ámbito de la Didáctica de las Ciencias Sociales con el 
objetivo de explicitar qué sentido tiene el presente estudio dentro de esta área de 
conocimiento. Además, se incluyen las primeras etapas de la reflexión bibliográfica, 
así como un apartado en el que se exponen las motivaciones que nos han llevado a 
realizar esta investigación. 
 
A continuación, encontramos el segundo capítulo, correspondiente al marco 
teórico. Empezando por una breve aproximación al objeto de estudio mediante la 
discusión de cada uno de los conceptos que guiarán la investigación, enmarcando 
y definiendo los conceptos, profundizamos en primer lugar en el concepto de 
cultura, pasamos por la identidad y sus dimensiones y, tras interrogarnos sobre la 
existencia de una identidad andaluza, para llegar al concepto central de esta 
investigación: la identidad cultural. Tras una detallada caracterización del 
constructo, lo relacionamos en el penúltimo apartado del capítulo con la 
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percepción del espacio. El último apartado hace un recorrido por la normativa 
vigente buscando los puntos de conexión entre el currículo y la identidad cultural. 
 
El tercer capítulo corresponde a las decisiones metodológicas. Hacemos una breve 
revisión de la investigación cualitativa dando especial énfasis a la ética en la 
investigación, para centrarnos en los aspectos relacionados con el diseño de la 
investigación. Comenzamos con una delimitación del alcance de la investigación, 
para explicar posteriormente en qué consiste el estudio de caso y las estrategias de 
triangulación seguidas, así como una exposición detallada de los instrumentos de 
recogida de información. También se enumeran los criterios seguidos para 
delimitar el alcance del estudio, la selección de la muestra, y las características del 
centro elegido, incluyendo los motivos por los que se ha elegido éste y no otro. El 
capítulo concluye con un análisis preliminar de los datos de tipo cuantitativo. 
 
En el cuarto capítulo, encontramos el análisis de los datos recogidos y las 
conclusiones de la investigación. Hemos buscado presentarlo de una manera simple 
y clara de comprender para el lector. Esta parte puede resultar confusa en algunas 
investigaciones y hemos procurado la misma consistencia a la hora de exponer este 
análisis que en apartados anteriores. Hemos titulado su segundo apartado 
“buscando una puerta” porque llegó un momento en la investigación en el que 
había que abandonar el campo, y buscar la puerta de salida: aquí encontramos las 
conclusiones de la investigación. Por último, en el tercer apartado, titulado 
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“dejando la puerta abierta”, explicitamos los aspectos que consideramos que serían 
dignos de ser estudiados una vez concluida esta investigación. 
 
En el primer anexo encontramos un ejemplar del consentimiento informado que se 
entregó a alumnos y familias antes de comenzar la recogida de información durante 
el trabajo de campo. El segundo anexo contiene las diferentes versiones de la guía 
analítica que se utilizó durante el manejo de la aplicación con la que se analizaron 
todos los datos recogidos. El tercer y último anexo incluye capturas de pantalla de 
la evolución temporal de los objetivos de la investigación. Todos los anexos están 
debidamente referenciados en el cuerpo del trabajo que se presenta. 
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Capítulo 1.- CÁDIZ, EL CAMPO DE GIBRALTAR, ALGECIRAS Y LA EDUCACIÓN 
 
La provincia de Cádiz es un lugar singular en el que podemos encontrar tres 
aglomeraciones urbanas distantes entre sí: Bahía de Algeciras-Campo de Gibraltar, 
Jerez de la Frontera y Área Metropolitana de Cádiz. Si miramos a la población que 
albergan, la más importante de ellas sería el Campo de Gibraltar con 268.000 
habitantes, seguida por Jerez de la Frontera con 213.000 y, por último, Cádiz con 
118.000. 
 
La importancia del Campo de Gibraltar desde un punto de vista geopolítico queda 
patente al establecer contacto por primera vez con la Comarca. Son numerosos los 
autores que han remarcado las bondades climatológicas, geológicas, y en general 
de todo tipo de este rincón del sur de España (León Romero, 2014; Ortega Gil, 2015; 
Serrano Gómez, Cerbán Jiménez, Foncubierta Rodríguez, Holgado Ferrero, y López 
Ortega, 1997). Sus características fundamentales se complementan con la singular 
relación que mantiene con sus vecinos, Marruecos y Gibraltar. En el caso de este 
último, nos referimos a una vinculación continua y en todo momento caracterizada 
por una actividad económica marcada por el contrabando y la mano de obra barata 
(Torremocha Silva, 1994, 2013), dejando lógicamente al Campo de Gibraltar en 
situación de frágil dependencia de dichas actividades y, consecuentemente, con un 
alto riesgo de vulnerabilidad.  
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Dada nuestra formación geográfica consideramos imprescindible realizar un breve 
acercamiento de la mano de nuestra disciplina al territorio en que se va a enmarcar 
nuestra investigación. Por tanto, sin ánimo de realizar un estudio geográfico 
completo -algo que resultaría más natural en una investigación enmarcada en el 
área del análisis geográfico regional-, vamos a detenernos en algunos aspectos que 
resultan de mayor relevancia, ya que persiguen caracterizar un territorio singular. 
Para ello, tras aportar algunos datos generales que permitan al lector ajeno a esta 
comarca familiarizarse con su entorno, iremos adentrándonos en los objetivos del 
presente estudio. 
 
1.1 Espacio natural: territorio fronterizo 
 
El Campo de Gibraltar, es un auténtico cruce de caminos, un punto de encuentro 
situado a un lado de las columnas de Hércules, que indican el fin del mundo 
conocido, la salida al abismo desconocido (de Halicarnaso, 2000). Desde el punto 
de vista continental, el Campo es el nexo entre África y Europa. Con 14 kilómetros, 
el Estrecho de Gibraltar es una de las fronteras con más desigualdad del mundo. 
También esta zona supone un cruce de caminos a nivel marítimo ya que, en esa 
distancia que separan ambas orillas del Estrecho de Gibraltar, se dan cita cada día 
decenas de grandes buques de mercancías que esperan su turno a uno de los dos 
lados del Estrecho para cruzar y adentrarse en el comercio Mediterráneo o bien 
abrirse al Atlántico.  
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El carácter de encrucijada de la Comarca del Campo de Gibraltar queda configurado 
de la siguiente forma: 
 
“La relevante situación de la Comarca en el eje Norte-Sur integrado por 
Europa Occidental y África Noroccidental, y en el eje Este-Oeste, Océano 
Atlántico-Mar Mediterráneo, convierte a este lugar en punto obligado de 
paso en ambas direcciones” (Ayuntamiento de Algeciras, 2002, p. 20).  
 
Esta condición de cruce de caminos afecta también a los fenómenos 
meteorológicos. Vientos, precipitaciones y temperatura seguirá un patrón distinto 
a zonas más interiores o situadas en otra costa (este-oeste).  
 
En la siguiente figura, se puede ver que la división administrativa del Campo de 
Gibraltar incluye siete municipios: los localizados en la Bahía (San Roque, La Línea 
de la Concepción, Los Barrios y Algeciras), y Tarifa, Castellar y Jimena de la Frontera.  
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FIGURA 1 
Municipios del Campo de Gibraltar 
 
Nota. Recuperado de https://commons.wikimedia.org/wiki/User:Falconaumanni  
 
Los municipios localizados en la Bahía de Algeciras, son los que cuentan con más 
población y: 
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“constituyen el área densa y central de la aglomeración urbana, al formar 
un espacio geográfico y urbano prácticamente continuo, con intensas 
interrelaciones funcionales, y en constante aumento demográfico” (Ayuntamiento 
de Algeciras, 2002, p. 20). 
 
La pertenencia al Campo, vendrá condicionada por el lugar del nacimiento, lo que 
forjará una identidad en la que habrá trazas de las regiones vecinas, como en el 
caso de los territorios transfronterizos. Como dice Castro (2013): 
 
“en las regiones fronterizas, la identidad nacional se une a una identidad de 
frontera de carácter híbrido, incorporando formas de vivir, de estar y de 
comunicar”.  
 
Lo veremos más adelante, pero no está clara -en muchos casos- esta pertenencia. 
Ser de aquí o allí, delimitar el aquí y el allí no es tarea fácil porque depende de quien 
lo usa, y de dónde está mientras que lo usa. Con lo cual hay una enorme flexibilidad 
identitaria, que permite hablar indistintamente del aquí y el allí. 
 
1.2 Espacio humano 
 
Una vez hecho un recorrido general -y, por tanto, superficial- por los aspectos 
geográficos del Campo de Gibraltar, y habiendo contextualizado esta comarca en la 
provincia de Cádiz, veremos algunas características del espacio humano para 
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ofrecer datos demográficos y migratorios con el objetivo de continuar acercando al 
lector a la realidad de nuestro objeto de estudio. 
 
1.2.1 Demografía 
 
Con 268.417 habitantes a 1 de enero de 2017, según datos del Padrón Municipal, 
el Campo de Gibraltar supone un 21,65% del total de población de la provincia de 
Cádiz (1.239.425 habitantes). Como se puede observar en la tabla 1, a lo largo de 
los últimos años la población ha mantenido una tendencia creciente en Algeciras, 
que junto con los Barrios, Tarifa y San Roque constituyen los únicos municipios que 
ganan habitantes en este período. 
 
TABLA 1        
Población por municipios del Campo de Gibraltar  
2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 
Algeciras 117.810 116.917 114.277 117.974 118.920 120.601 121.133 
Línea de la 
Concepción, La 
64.944 64.704 62.697 63.132 63.352 63.278 63.146 
San Roque 29.965 30.516 29.536 29.491 29.373 29.575 29.969 
Barrios, Los 22.853 23.141 22.948 22.991 23.167 23.316 23.374 
Tarifa 17.856 17.962 18.085 17.908 18.011 18.116 18.088 
Jimena de la 
Frontera 
10.447 10.480 10.412 9.710 9.772 9.756 9.685 
Castellar de la 
Frontera 
3.187 3.202 3.123 3.084 3.045 3.050 3.022 
Nota. Elaboración propia a partir de datos del INE. 1 de enero de 2017 
 
La pirámide de población de la figura 2, muestra una caída brusca en la natalidad 
de las cohortes comprendidas entre los 20 y los 34 años. En los grupos de edad de 
los ancianos se observan algunos signos interesantes: la cohorte de los 80-84 años 
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todavía muestra los claros efectos de las muertes ocurridas durante la Guerra Civil, 
la población comprendida entre los 70 y los 74 años es inferior a lo esperado debido 
a la caída de natalidad que se produjo con posterioridad a la guerra: como sucede 
en los enfrentamientos bélicos, la muerte masiva de varones en los frentes de 
batalla provoca un descenso en la nupcialidad durante y después del conflicto, de 
forma que esto se termina traduciendo en un importante descenso de los 
nacimientos. Por último, se observa un notorio escalón entre la generación del baby 
boom y el grupo de edad que está actualmente entre los 30-34 años. 
 
FIGURA 2 
 
Nota. Elaboración propia a partir de datos del INE.  
 
El peso demográfico específico de cada municipio se puede observar en la tabla 2, 
en la que podemos ver con claridad que son los municipios costeros los que 
aglutinan a mayor número de habitantes, quedando reducido a poco más del 4% el 
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número de habitantes que viven en los municipios interiores: Castellar y Jimena de 
la Frontera. 
 
TABLA 2. Población por Municipios    
2017 % del total 
Algeciras 121.133 45,1 
Línea de la Concepción, La 63.146 23,5 
San Roque 29.969 11,2 
Barrios, Los 23.374 8,7 
Tarifa 18.088 6,7 
Jimena de la Frontera 9.685 3,6 
Castellar de la Frontera 3.022 1,1 
total 268.417 
 
 
Nota. Elaboración propia a partir del Padrón Municipal, datos al 1 de enero de 
2017. 
 
Algeciras constituye el escenario principal del estudio de caso que se plantea en la 
presente investigación. En el año 1986 contaba con 97.000 habitantes, y en los 33 
años que han transcurrido hasta la actualidad, ha seguido un ritmo de crecimiento 
de aproximadamente 800 habitantes nuevos al año, lo cual constituye una 
singularidad más de esta remota región del sur de España.  
 
1.2.2 Flujos migratorios 
 
En este apartado mostramos de forma breve los principales datos migratorios con 
el objetivo de ofrecer una panorámica que permita al lector hacerse cargo de la 
importancia de estos flujos migratorios en el territorio que estudiamos. 
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Como consecuencia de las coyunturas políticas y las limitaciones de su desarrollo 
endógeno, “el Campo de Gibraltar ha sido un área tradicionalmente migratoria, 
alternándose etapas de crecimiento con otras de mayor estancamiento e incluso 
regresión” (Ayuntamiento de Algeciras, 2002, p. 24). Históricamente, el país del que 
proceden más inmigrantes de los que entran en la provincia de Cádiz es Marruecos. 
En segundo y tercer puesto tenemos a Reino Unido y Estados Unidos, con unas 
motivaciones bien diferentes al primero. En 4º y 5º lugar tenemos a Colombia y 
Venezuela respectivamente. Como se observa en la tabla 3, el flujo migratorio de 
entrada en la provincia mantiene un ritmo de crecimiento constante desde el año 
2010. 
 
TABLA 3         
Flujo de inmigración en la provincia de Cádiz procedente del extranjero, por año 
y país de nacimiento.  
2017 2016 2015 2014 2013 2012 2011 2010 
         
Total 5.363 4.333 3.559 3.269 3.097 3.323 3.780 3.780 
Marruecos                          814 523 449 400 384 421 508 543 
Reino 
Unido 
450 383 308 306 310 437 372 375 
EEUUA 352 269 272 183 190 173 151 113 
Colombia                           228 170 77 60 51 89 111 134 
Venezuela 226 131 94 52 32 43 58 73 
 
Nota. Elaboración propia a partir de datos del INE. 
 
Es necesario considerar que estos datos son los oficiales, pero no debemos olvidar 
que la mayor parte del flujo de personas que se produce en el Campo de Gibraltar 
es ilegal, a juzgar por el número de expulsiones de extranjeros que se producen 
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cada año y por las noticias de personas que tratan de llegar a nuestras cosas 
(muchas de las cuales no lo logran). 
 
Estos datos para Algeciras son bien diferentes. Contamos en la ciudad con 12.300 
habitantes que han nacido en un país diferente. Más de la mitad, un 56.6%, son de 
origen marroquí. El restante 43% se divide en otras 25 nacionalidades como se 
puede ver en la tabla 4. Intencionadamente hemos incluido todas las 
nacionalidades que había presentes en el padrón municipal a la hora de extraer los 
datos de nuestra consulta. Nos parece que no es un asunto baladí, pues esta 
población que figura en esta tabla envía a sus hijos a la escuela, que es donde vamos 
a buscar nuestro objeto de estudio. 
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TABLA 4 
Población extranjera residente en la provincia de Cádiz. 
País de origen Nº de habitantes 
Marruecos 6966 
Bolivia 516 
Francia 474 
Alemania 338 
Argentina 314 
Rumanía 301 
Reino Unido 296 
Colombia 272 
Brasil 247 
China 232 
Paraguay 155 
Venezuela 148 
Ucrania 123 
República Dominicana 120 
Cuba 114 
Portugal 108 
Uruguay 89 
Ecuador 88 
Nigeria 71 
Italia 70 
Rusia 65 
Polonia 58 
Senegal 55 
Bulgaria 36 
Argelia 30 
Pakistán 30 
Nota. Elaboración propia a partir de datos del Instituto de Estadística y 
Cartografía de la Junta de Andalucía. 
 
 
1.3 Espacio económico 
 
Sobre los sectores de actividad hay sobrada información en Ortega (2015, pp. 161-
211), donde la autora desglosa cada sector económico en subsectores y analiza los 
datos más relevantes de cada uno de ellos. Nos parece oportuno resaltar que desde 
el año 1966 con la declaración de la comarca como Zona de Preferente Localización 
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Industrial, dio comienzo el proceso de industrialización de la comarca. 
Precisamente la negativa inglesa a negociar sobre Gibraltar sirvió para acelerar el 
desarrollo de la zona (Ayuntamiento de Algeciras, 2002, p. 20). 
 
En el año 2018, el puerto de Algeciras superó los 107 millones de toneladas, a la vez 
que cruzaron el Estrecho 6 millones de personas (Autoridad Portuaria Bahía de 
Algeciras, 2018). Estas cifras suponen un aumento de cerca del 6% para las 
mercancías y de un 7,5% para los pasajeros. De esta forma, se consolida como el 
puerto que más crece en la Unión Europea. Estos datos no hacen más que confirmar 
el carácter de cruce de caminos de esta comarca, algo que tratamos de que el lector 
sea consciente. 
 
El Plan de Desarrollo Económico y Social del Campo de Gibraltar del año 1965, 
pretendía el desarrollo integral de los recursos de la zona a la que se aplicaba (no 
ocurría así con los Polos de Desarrollo). Tanto la industria principal como la auxiliar 
tienen la comprobada capacidad de atraer profesionales de diferentes ramas y 
categorías. En estos años también comenzará el crecimiento urbano de la ciudad, 
que dará la bienvenida al Saladillo, Pastores y El Cobre, y a la expansión de la Piñera.   
 
“Este crecimiento rápido generó la necesidad de actuar con rapidez para 
cubrir las necesidades de la población, de modo que se generó “durante 
décadas, una ausencia generalizada de criterios estéticos en el desarrollo de 
la ciudad algecireña, lo que terminó generando la pérdida de la mayor parte 
 - 27 - 
de los valores paisajísticos tradicionales de la población” (Ayuntamiento de 
Algeciras, 2002, p. 133).  
 
Hoy día se siguen sufriendo los efectos de la especulación urbanística del pasado 
que hacen que muchos que conocen la ciudad comenten el poco afecto que han 
tenido por ella sus gobernantes a lo largo de las últimas décadas. Este crecimiento 
de Algeciras no respetó los espacios naturales, de forma que los límites urbanos 
son imprecisos en diferentes puntos de la ciudad. 
 
Tal y como indica Rubio (2017) citando un estudio del Ministerio de Fomento, El 
Saladillo y la Piñera se consideran barrios vulnerables, a nivel sociodemográfico 
“con un 40% de los hogares con población menor de 16 años”, el indicador 
socioeconómico “señala un alto índice de paro y paro juvenil”, la vulnerabilidad 
residencial es alta “por viviendas en mal estado o sin servicios y aseos, así como por 
la antigüedad de los edificios, más de la mitad supera los 40 años”. Pero lo más 
relevante es lo relacionado con la categoría “vulnerabilidad subjetiva”: 
 
“Los indicadores son considerablemente altos, señalando los vecinos 
problemas de delincuencia, de ruido y contaminación y de comunicación 
con el resto de la ciudad. En definitiva, se trata de uno de los barrios con 
peor imagen social de Algeciras, vinculada a problemas de droga y población 
en riesgo de exclusión social” (Rubio Millares, 2017). 
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Al igual que anteriormente mencionamos el tráfico de personas en una zona 
fronteriza, también existen redes dedicadas a traficar con mercancías. A 
continuación, en la tabla 5 vemos las toneladas de droga decomisadas en el Campo 
de Gibraltar a lo largo de cuatro años. Es sorprendente el incremento que se ha 
producido en el primer cuarto del año 2018, momento en el que se sobrepasa la 
cantidad decomisada en el año anterior para el caso de la cocaína. 
 
TABLA 5 
Evolución en las toneladas de droga decomisadas 
 
 1995 2016 2017 1Q 2018 
Hachís 43 100 145 75 
Cocaína 8 9 11 12 
 
Nota. Elaboración propia.1 
 
Toda esta realidad va configurando un territorio dinámico y con suficientes recursos 
para la prosperidad, pero con un lastre histórico que le impide un despegue firme. 
Un territorio cuya presencia en los medios de comunicación nacionales se debe 
exclusivamente a cuestiones relacionadas con el narcotráfico y el contrabando de 
tabaco. Todo esto dejará una huella permanente en el alumnado de la zona, y 
especialmente en aquellos jóvenes más vulnerables que mantendrán una continua 
contienda con el “dinero fácil”. 
 
 
                                                        
1 https://elpais.com/politica/2018/05/16/actualidad/1526462397_933312.html 
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1.4 Espacio cultural 
 
Los recursos patrimoniales a nivel artístico y natural, usos, costumbres y folclore 
propio de la zona se pueden encontrar descritos en un capítulo de la tesis elaborada 
por Ortega (2015, pp. 112-116), nosotros, teniendo en cuenta el interés específico 
de esta investigación, nos centramos solo en los espacios educativos, que 
trabajamos a continuación. 
 
1.4.1 Espacios educativos 
 
Las infraestructuras educativas en Algeciras están en pleno proceso de mejora y 
reacondicionamiento. A pesar de un descenso notable en la población en edad 
escolar, la tasa de escolaridad se mantiene en alza como consecuencia de la 
inmigración recibida en la ciudad.   
 
En una comarca marcada por la desigualdad con sus territorios vecinos, hemos 
comprobado que los intereses investigadores se centran en la problemática más 
relevante que no es otra que el absentismo. 
 
Como indica Hernández Palomeque (2005), estamos en una zona con numerosas 
características especiales que convierten al Campo de Gibraltar en un territorio con 
numerosas peculiaridades educativas que, lógicamente, requerirán una atención 
especial. A nivel histórico Núñez y Fenoy (2015), destacan el déficit formativo en el 
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profesorado que llevó a la puesta en marcha del Centro de Profesorado del Campo 
de Gibraltar en 1987. 
 
En la actualidad, encontramos investigaciones acerca de la evolución reciente del 
absentismo escolar como las de Corral (2019) y la de Coronil (2019). La última, 
aporta la participación del equipo de orientación educativo en la solución de este 
problema social. 
 
Villatoro e Iglesias (2017), por su parte, defenderán que al ser el Campo de Gibraltar 
la puerta de entrada en Europa de los inmigrantes provenientes del norte de África, 
“tres cuartas partes de la población marroquí residente en la provincia (de Cádiz) 
se concentra en el Campo de Gibraltar, especialmente en Algeciras”. Esto remarca 
nuestro interés en esta zona de estudio, ya que como vamos viendo se dan todos 
los factores que buscamos en nuestra investigación. 
 
Como vemos en la tabla 6 la ciudad cuenta con una oferta amplia y variada de 
equipamientos educativos, tanto de tercer ciclo como secundaria y primaria, en los 
que los alumnos extranjeros se irán incorporando dando a sus aulas una 
composición multicultural y que requerirán que el profesorado sea sensible a esta 
realidad y la tenga en cuenta en el diseño del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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TABLA 6    
Centros de Algeciras, según etapa educativa 
Etapa Tipo Centros Alumnos 
Infantil Guarderías públicas 3  
 Guarderías privadas 1  
Primaria Colegios públicos 26  
 Colegios privados concertados 6  
 Colegios privados 2  
Secundaria Institutos públicos Bachillerato 4  
 Centros privados de Bachillerato  5  
 Institutos públicos de F.P. 2  
 Centros privados de F.P. 4  
Universitaria UNED  1550 
 Centro Universitario de Estudios 
Superiores 
 120 
 E.U. Politécnica  1200 
 E.U. de Enfermería  150 
 E.U. de Estudios Jurídicos y 
Económicos 
 970 
Enseñanza 
especializada 
Escuela de Artes y Oficios 1  
 Conservatorio de música 1  
 Centro de protección de menores 1  
Educación 
especial 
Colegio Público de Educación Especial 1  
 Centro Ocupacional 1  
 Centro de Atención Minusválido 
Psíquico 
1  
Educación 
Adultos 
Centros Públicos Educación Adultos 2  
 
Nota. Elaboración propia a partir de PGOU ALGECIRAS (Ayuntamiento de 
Algeciras, 2002, p. 197) 
 
1.5 Primera aproximación bibliográfica 
 
Nuestra investigación comenzó con unos objetivos diferentes a los actuales. 
Pretendíamos estudiar la construcción de la identidad cultural gibraltareña. Tras 
una estancia de tres meses en la Universidad de Gibraltar constatamos la 
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imposibilidad de acceder al campo para obtener datos. Con este contexto se hizo 
inviable continuar con la investigación tal y como la habíamos planteado en un 
principio, con lo cual, tras realizar algunas averiguaciones, se vio la oportunidad de 
realizar un estudio de caso en uno de los centros con mayor diversidad étnica del 
Campo de Gibraltar. Si bien solo una parte pequeña de la revisión bibliográfica 
realizada al principio, así como de la información recogida en Gibraltar, podría 
servir a la presente investigación, si la situación política lo permite planteamos 
continuar con el estudio más adelante.  
 
Durante aquella primera parte del trabajo de campo realizada en Gibraltar, 
consideramos útiles las siguientes publicaciones, que han servido para ambientar 
toda la investigación que posteriormente se desarrollaría, con sus idas y venidas. 
Principalmente han sido tres libros de cabecera cuyo aporte ha sido muy 
interesante: Gibraltar, La Línea, San Roque, Algeciras y Tarifa en 1930 (Torremocha 
Silva, 2013) autoeditado por el autor y que recoge fotografías del archivo Loty2 muy 
útiles para ver la evolución de la comarca; la Historia de Gibraltar (Torremocha 
Silva, 1994), elaborada por Alonso Hernández del Portillo, jurado del Concejo 
Gibraltareño y autoeditada por Antonio Torremocha; y por último, la reedición 
comentada de la Descripción de la muy noble y más antigua ciudad de Gibraltar y 
                                                        
2 Archivo fotográfico compuesto por imágenes de monumentos, paisajes, vistas 
urbanas y tipos populares. El objetivo principal de este trabajo del fotógrafo 
portugués Antonio Passaporte era ser comercializado en forma de tarjetas postales.  
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de su celebrado monte llamado Calpe (Torremocha Silva, 2012), de Fernando Pérez 
Rincón y editada por el Instituto Cervantes de Gibraltar. 
 
Hasta el momento, aunque estrictamente no puedan considerarse parte de la 
revisión bibliográfica sobre el estado de la cuestión que pretendemos estudiar en 
este trabajo de investigación, esta documentación ha aportado datos relevantes y 
un contexto que permitirá entender mejor los resultados que nos vayan aportando 
los instrumentos de recogida de información que utilizaremos durante nuestro 
proceso de investigación.  
 
1.6 Preparando la investigación: motivaciones  
 
Si en los apartados anteriores hemos contextualizado territorial y legalmente el 
estudio que presentamos, ahora nos centraremos en los momentos preliminares 
del desarrollo de la investigación. 
 
Son momentos de formación, en los que realizamos los cursos ofrecidos por la 
Escuela de Doctorado de la Universidad de Cádiz. En ellos hubo importantes 
ocasiones de enriquecimiento personal en las conversaciones de pasillo con el 
profesorado encargado de impartirlos y con el resto de compañeros asistentes. 
Constituye una etapa de confusión epistemológica, de diseño y rediseño, de 
definición y redefinición del objeto de estudio, problema de investigación, objetivos 
generales y específicos, etc. 
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Compartimos, en primer lugar, el fallido intento de acceder al campo de estudio en 
Gibraltar, de la frustración al comprobar que no había precedente científico en lo 
que pretendíamos hacer y por tanto, de la necesidad de encuadrar el estudio en 
alguna de las líneas de investigación establecidas en el área de ciencias sociales para 
así poder justificar el sentido que la presente investigación tiene para la Didáctica 
de las Ciencias Sociales (DCS en adelante). 
 
Por último, realizamos una mención especial al Grupo de Investigación al que 
pertenecemos, como un lugar en el que las dudas epistemológicas quedan 
aclaradas y en el que hay un gran enriquecimiento científico al contrastar las 
opiniones propias con las del resto de integrantes del mismo. En definitiva, 
hablamos del Grupo como de un seguro y fiable contexto de aprendizaje. 
 
1.6.1 Motivos para investigar 
 
La DCS en la universidad española apenas ha cumplido los treinta años. Hablamos 
de un área de conocimiento tan reciente que, además de una notable inmadurez, 
sigue sin tener unos perfiles precisos. Y este es un tema recurrente en las 
discusiones de la Asociación Universitaria de Profesorado de Didáctica de las 
Ciencias Sociales. 
 
Según Aranda y López (2017, p. 6) en el primer tercio del siglo XX se encuentra la 
fase embrionaria de la DCS, en el segundo tercio una etapa preconstituyente y “su 
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instauración entre 1970, con la Ley General de Educación, y 1984”. Por lo tanto, 
estamos hablando de un área -como decíamos- que apenas ha alcanzado los 30 
años de edad, con todas las dificultades que eso supone para cualquier ciencia a 
nivel epistemológico.  
 
Varios autores, como Armas (2004) y Cuenca (2001), dirán que no es necesario más 
tiempo ya que el área de Didáctica de las Ciencias Experimentales sí que ha 
madurado y se ha configurado en el mismo período de tiempo. Por lo tanto, que 
solo hayan transcurrido treinta años desde su creación no justifica la inmadurez del 
Área de DCS.  Sí es cierto, como indica Miralles (2010, p. 152) que en el caso de esta 
última, desde su creación está “carente de la tradición investigadora y docente que 
tenían otras áreas creadas en las mismas fechas, en las que ya existían previamente 
cátedras y seminarios”. 
 
Hay autores que detallan las dificultades de la investigación en el área DCS, cuando 
detectan “desequilibrios territoriales, metodológicos y temáticos. Estas deficiencias 
podrían ser consideradas oportunidades si existieran posibilidades de promoción 
docente” (Aranda Hernando y López Torres, 2017, p. 22). No obstante, esa 
diversidad metodológica, territorial y temática podría ser contemplada también 
como una fortaleza, más que como una debilidad. 
 
Dependiendo de la publicación que se analice, se puede encontrar que hasta 50 de 
83 publicaciones realizadas están relacionadas con la Educación Secundaria, 
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“estudiando algún aspecto propio de la práctica docente, el alumnado o el currículo 
de esta etapa educativa” (Miralles Martínez et al., 2010). No consideramos que esto 
sea un aspecto negativo dado que, de forma lógica, la investigación en esta área de 
conocimiento tiene necesariamente una considerable vertiente aplicada, de 
docentes que buscan mejorar su desempeño profesional o bien de actores externos 
que buscan descubrir cómo se lleva a cabo el proceso de enseñanza aprendizaje en 
una etapa educativa tan significativa. En palabras de Aranda y López (2017, p. 21) 
“considerando que la investigación en el área tiene como fin último propiciar la 
mejora de la enseñanza de las ciencias sociales y, en especial, de la práctica docente 
del profesorado y de la formación del alumnado”, pensamos que la investigación 
que proponemos encaja sin ningún problema dentro del área y que puede ofrecer 
una aportación valiosa a la misma, al no haberse encontrado ningún estudio previo 
con similares pretensiones al que ahora presentamos.  
 
En cualquier caso, pensamos que todas las líneas de investigación tienen que tener 
un contacto firme con la realidad, no puede ser investigación “de gabinete”, sino 
que debe estar desarrollada en el campo: tiene una necesaria componente 
etnográfica. Y este aspecto lo hemos tenido continuamente presente, sobre todo a 
la hora del diseño. 
 
De forma justificada, encontraremos numerosas aportaciones científicas diseñadas 
bajo la metodología propia de la investigación-acción. De hecho: 
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“la DCS ha de contribuir a la formación de docentes reflexivos capaces de 
dotar de sentido y significado a los contenidos sociales que se aprenden en 
las aulas escolares” (Aranda Hernando y López Torres, 2017, p. 14). 
 
En la siguiente tabla vemos una comparativa de las principales líneas de 
investigación en DCS, son los ámbitos de trabajo en los que podría incluirse 
cualquier investigación realizada en este ámbito. 
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Tabla 7. Principales líneas de investigación en DCS según Estepa y Prats 
Estepa Prats 
Currículo de CCSS, lo que afecta a 
contenidos, materiales curriculares, 
metodologías y estrategias de 
enseñanza, recursos, evaluación... 
Diseño y desarrollo curricular en sus 
diversas etapas, áreas y disciplinas 
educativas. 
Profesorado de CCSS, tratando aspectos 
sociológicos o cuestiones referidas a la 
formación (inicial y permanente) del 
profesorado, sus percepciones, su 
práctica docente y su desarrollo 
profesional. 
Estudios sobre el comportamiento y 
desarrollo de la profesionalidad 
docente en lo referente a la 
enseñanza de la historia, geografía y 
ciencias sociales. 
El alumnado, para estudiar sus 
concepciones sobre las disciplinas 
referentes, su proceso de aprendizaje y 
las dificultades que afrontan en el 
mismo. 
Investigaciones ligadas a las 
concepciones de la historia y la 
geografía u otras ciencias sociales 
entre el alumnado, y la evaluación de 
los aprendizajes. 
La enseñanza y aprendizaje de las CCSS, 
atendiendo a una perspectiva 
integradora que contempla las 
interacciones entre todos los elementos 
que intervienen en el aula, incluyendo el 
currículo, el profesorado y el alumnado. 
 
La epistemología y metodología de 
investigación didáctica. 
 
 Construcción de conceptos y 
elementos que centren el contenido 
relacional y polivalente de la didáctica 
de las ciencias sociales. 
 Investigaciones sobre la didáctica del 
patrimonio. 
Nota. Elaboración propia a partir de Estepa (2009) y Prats (2003) 
 
A pesar del tiempo transcurrido desde su publicación es evidente el amplio trabajo 
de profundización que queda aún en la mayor parte de estos ámbitos. Quizá en el 
que más se haya avanzado es en el último, relacionado con la didáctica del 
patrimonio, dado el protagonismo alcanzado por las políticas de puesta en valor de 
los bienes patrimoniales que encontramos en nuestras ciudades. 
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En nuestro caso, el estudio que presentamos se enmarcaría en el penúltimo ámbito 
de trabajo propuesto por el profesor Prats: Construcción de conceptos y elementos 
que centren el contenido relacional y polivalente de la DCS. En este campo pueden 
ser investigadas las relaciones que se establecen entre ideología-sociedad-
enseñanza de las ciencias sociales. Clarificar los vínculos y las interrelaciones es uno 
de los puntos centrales, que están en la base de cualquier planteamiento didáctico. 
Y, como es sabido, son cuestiones que ni tan sólo se han planteado en el actual 
panorama de investigación de esta didáctica específica (Prats, 2003). Si nos fijamos 
en la clasificación de Estepa (2009), estaríamos sin duda alguna, también en el 
penúltimo ámbito, pero que este autor categoriza de forma diferente, al definirlo 
como: La enseñanza y aprendizaje de las CCSS, atendiendo a una perspectiva 
integradora que contempla las interacciones entre todos los elementos que 
intervienen en el aula, incluyendo el currículo, el profesorado y el alumnado. 
 
Si buscamos la relación de esta línea con nuestra investigación, coincidimos con 
Rodríguez (2008a, p. 12), que apunta a la territorialidad, junto con la lengua y la 
cultura como elementos destacados en la construcción de la identidad. De este 
modo, en los manuales de ciencias sociales se ve la diversidad solo como algo 
costumbrista, propio del folklore regional. Basta ver la diferencia que encontramos 
hoy día al tratar acerca de la identidad europea, que pretende apoyarse en lo 
común y lo compartido. Aunque a lo largo de la historia han predominado las 
identidades nacionales, cada vez se valoran más las peculiaridades regionales. Es lo 
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que anteriormente hemos aclarado al diferenciar los conceptos de globalización y 
glocalización. 
 
Con el caso europeo vemos como se pretende que la educación esté al servicio de 
una misión, la de crear una nueva ciudadanía europea, concienciando al alumnado 
sobre el vasto patrimonio cultural compartido.  
 
Ante esto, la única manera de hacer compatible una identidad nacional con la 
identificación ciudadana europea estaría en el respeto a la diferencia cultural 
considerando ésta como un elemento enriquecedor. Se trataría, pues, de lograr un 
modelo de identificación que pueda ser válido para todos (2008a, p. 18). Como se 
verá más adelante, la opción más plausible consistiría en la aceptación teórica de 
múltiples identidades simultáneas (construidas y reconstruidas a lo largo de la 
historia de la persona). 
 
En la actualidad, la investigación en identidad cultural no está exclusivamente 
relacionada con la educación. Veremos, a continuación, que podemos encontrar 
una rica diversidad de aproximaciones metodológicas y que son variadas las 
disciplinas que se preocupan por este constructo. 
 
Desde la sociología, Vergara y Vergara (2002) proponen una reinterpretación de la 
identidad cultural latinoamericana desde una aproximación sociológica. Desde un 
punto de vista histórico, Pérez (2015) afronta la construcción de la Comunidad 
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Autónoma Andaluza. También podemos descubrir miradas desde el urbanismo, en 
estudios como el de Pérez (2015), que proponen analizar los valores propios del 
territorio que conforman los elementos identitarios de un paisaje rural. Desde la 
Geografía, en concreto desde el desarrollo local, encontramos también la 
aportación de Orduna (2003), que estudiando la relación entre la identidad cultural 
y el desarrollo de diferentes comunidades realiza una interesante caracterización 
de este concepto que nos parece una de las más adecuadas y precisas en la 
actualidad. 
 
Si nos aproximamos a la identidad cultural desde la educación, podemos encontrar 
estudios como el de Vargas (2013) que, en su trabajo fin de máster, estudia la 
pretensión de dotar de una identidad cultural al alumnado de una población 
indígena a través de la selección de contenidos y materiales para una escuela de 
educación primaria. También se mueven en un ambiente etnológicamente 
reducido Sánchez, Aguirre y Ochoa (2015) cuando desde una perspectiva de 
etnoeducación en una comunidad indígena, pretenden visibilizar y comprender los 
procesos de identidad cultural. Vallespir (1999) se mueve con claridad y precisión 
en el ámbito teórico cuando establece que todas las actuaciones en educación 
intercultural han de ir precedidas de una reivindicación de la propia identidad 
cultural. Si bien este último autor no realiza ninguna intervención práctica, si que 
propone a nivel teórico ideas interesantes como la mencionada anteriormente, que 
nos parece especialmente relevante al estar relacionada con la educación 
intercultural. A pesar de moverse a nivel teórico en el ámbito legal, es interesante 
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el trabajo de Doncel (2010) con las identidades colectivas en el sistema educativo 
de las Comunidades Autónomas dentro de la Ley Orgánica de Educación de 2006. 
 
En el ámbito de las ciencias sociales, la educación patrimonial tiene una importancia 
creciente y también tiene mucho que decir su relación con la identidad cultural. 
Aportaciones como las de López y Cuenca (2014) trabajan los valores que la 
sociedad otorga a los bienes patrimoniales y a cómo los integra dentro de su 
identidad cultural y sentido de pertenencia. Domínguez (2002) analiza los 
contenidos de libros de historia y los confronta con el medio educativo; la dificultad 
que encontramos es que se basa exclusivamente en esta herramienta didáctica y 
en cómo ésta se conecta con el mundo real que los alumnos encuentran en la calle, 
su aportación concluye con la propuesta de una enseñanza de la historia desde un 
currículo integrado. Finalmente, Ortega (2015) trabaja en su tesis doctoral el 
currículo y los libros de texto para encontrar la relación entre la didáctica de la 
historia y la construcción de la identidad cultural iberoamericana. 
 
Hemos pretendido ofrecer en estos últimos párrafos una vista general de las 
últimas publicaciones que relacionan la identidad cultural con la educación y la DCS. 
A pesar de la tarea de revisión bibliográfica, no terminamos de encontrar la 
continuidad directa de la investigación que ahora presentamos, bien sea por el 
objeto de estudio o la metodología empleada. 
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Nosotros proponemos un abordaje directo desde el estudio de casos, que nos 
permite estudiar a fondo una comunidad concreta durante un período tan 
prolongado como lo requiera el proceso de recogida de datos. En nuestro caso no 
confiamos exclusivamente en la recolección de datos cuantitativos sino en unas 
estrategias cualitativas que permitan captar a fondo el sentido de cada acción, 
palabra o gesto de los participantes en la investigación. 
 
Buscamos realizar una aproximación holística pretendiendo abarcar toda la 
realidad desde la mirada de la DCS en su conjunto, sin centrar exclusivamente el 
foco en ninguna de las disciplinas escolares que componen esta área de 
conocimiento. Tampoco miramos exclusivamente el tratamiento que el libro de 
texto realiza de determinados elementos identitarios.  
 
Finalmente, podemos decir que hemos realizado una aproximación que podríamos 
llamar abierta, en la que hemos recibido influencias de la etnografía, de la teoría 
fundamentada, de las representaciones sociales y en definitiva de diferentes 
enfoques que nos han dado la libertad de dejarnos llevar por los datos conforme 
estos iban siendo recogidos durante el trabajo de campo. 
 
Uno de los materiales más interesantes con los que hemos podido trabajar ha sido 
la tesis doctoral de Delfín Ortega, decano de la Facultad de Ciencias de la Educación 
de Burgos. Aunque no está publicada, durante una estancia de investigación 
realizada en julio de 2017 en Santiago de Compostela tuvimos ocasión de leerla a 
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fondo y trabajar con ella. Como dicha estancia estaba tutelada por el director de 
esa tesis, fue un momento interesante de intercambio de opiniones y materiales 
sobre la identidad cultural y la enseñanza de las ciencias sociales. Dicha tesis, 
titulada “Didáctica de la historia y construcción de la identidad cultural 
Iberoamericana en el currículo y libros de texto de ciencias sociales de Educación 
Primaria españoles”, sigue una metodología bien distinta a la que planteamos aquí 
(el autor centra su objeto de estudio en la historia, mientras que nosotros 
tendemos a buscar más la relación con las ciencias sociales en general).  
 
En este sentido, uno de los puntos de observación que planteamos en nuestro 
trabajo de campo es ver cómo se trabaja dentro del aula la asignatura de historia, 
y qué tratamiento se realiza de la identidad. Como indica el autor, “se hacen 
necesarias propuestas metodológicas capaces de ofrecer perspectivas 
contemporáneas […] que presten especial atención a las posibilidades de relación 
entre el pasado y el presente, evitando el estereotipo” (Ortega Sánchez, 2015) 
 
Por otro lado, el Grupo de Investigación Educativa Eduardo Benot de la Universidad 
de Cádiz, al que pertenecemos desde junio de 2015, trabaja en el ámbito de la 
inclusión y acomodación de los sujetos en la sociedad y en la escuela, sirviéndose 
para ello del constructo de identidad cultural, en ámbitos de diversidad cultural. 
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Aunque en la siguiente tabla se indican las líneas de investigación del grupo HUM-
230, nos parecen especialmente de ayuda los siguientes productos de investigación 
generados por miembros del grupo: 
 
-Las aulas temporales de adaptación lingüística (ATAL) en la provincia de 
Cádiz. Un informe de investigación. (Jiménez Gámez et al., 2011) 
-Los dilemas de la atención educativa a los alumnos inmigrantes recién 
llegados. (Goenechea Permisán, García Fernández, y Jiménez Gámez, 2011) 
 
TABLA 8. Líneas de investigación del grupo de investigación HUM-230 
Currículum, diversidad y ciudadanía. 
Formalización en modelos comunicables de experiencias de uso de nuevas 
tecnologías facilitadoras del desarrollo profesional del profesorado. 
Nuevas tecnologías, familia y escuela. 
Formación del profesorado, nuevas tecnologías y los marginados del sistema 
educativo. 
Inclusión educativa. 
Educación intercultural. 
Acción psicopedagógica en Educación Secundaria. 
Nota. Elaboración propia 
 
Podemos resumir lo dicho hasta ahora acerca de este grupo de investigación, 
afirmando que estamos ante un grupo diverso. Son diversas las edades de los 
componentes, con profesorado ya jubilado y con investigadores noveles que 
acaban de terminar sus estudios de Grado. También son diversos los intereses de 
investigación, aunque se mantiene la orientación común hacia la inclusividad. Si en 
el caso de la diversidad en la edad, ésta aporta gran riqueza al debate dada la 
experiencia acumulada por todos, en el caso de los intereses de investigación nos 
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encontramos ante un amplio panorama de aportaciones y perspectivas que dan 
como fruto puntos de encuentro y de enriquecimiento que asumimos como 
fundamentales en la tarea investigadora. Es por ello que consideramos la 
aportación de sus trabajos -así como las innumerables ocasiones de intercambio- 
como algo muy relevante e inspirador para la realización de esta investigación. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
En este primer capítulo nos hemos marcado tres objetivos. En primer lugar, realizar 
una aproximación geográfica en la que, tratando el espacio físico, humano, 
económico y cultural, el lector conozca con precisión -y a la vez de forma general- 
algunos aspectos fundamentales del entorno geográfico en que se desarrolla 
nuestra investigación. En segundo lugar, una aproximación bibliográfica en la que, 
más que exponer datos, hemos mostrado algunas fuentes en las que nos hemos 
informado y que nos parecen las más significativas de forma que resulte fácil el 
acceso a esta información seleccionada previamente. Por último, hemos expuesto 
las motivaciones que nos han llevado a realizar el estudio y para ello hemos 
 - 47 - 
recurrido al grupo de investigación al que pertenecemos y a encajar este trabajo en 
las líneas de investigación actuales en DCS. 
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Capítulo 2.- CULTURA E IDENTIDAD 
 
Aclarado ya el lugar que ocupa nuestro trabajo en la investigación en DCS, con los 
aportes de nuestro grupo de investigación y con la parte de la revisión bibliográfica 
avanzada, abordamos en este segundo capítulo el marco teórico sobre el que se 
sustentará la investigación. 
 
Definir con precisión los siguientes conceptos será fundamental para establecer un 
andamiaje seguro y estable que permita tanto la elección de una metodología y 
diseño adecuados, como una interpretación final válida de los datos obtenidos 
durante la etapa del trabajo de campo. 
 
Conceptos como cultura, la identidad y su construcción, sus dimensiones, la 
aplicación de la identidad a un ámbito andaluz o europeo para, a continuación, 
establecer y delimitar el concepto de identidad cultural, y su relación con la 
educación. Esta será la clave para poder llegar al final de este capítulo a caracterizar 
fenómenos como la ciudadanía global, la interculturalidad, diversidad, 
competencia intercultural y la identidad transcultural. 
 
2.1 ¿Qué es la cultura? 
 
El término cultura está intrínsecamente ligado a la dialéctica de la contraposición 
entre identidad y diferencia. En el sentido sociológico, una cultura define cierto tipo 
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de identidad objetiva (más allá de la subjetividad de cada individuo) y se conoce 
como tal precisamente en la medida en que ha podido compararse con otra (A. M. 
González, 2010a, p. 262). Encontramos una amplia definición que nos parece 
interesante ya que incluye multitud de variables como el medio ambiente, la 
historia y las estructuras organizativas entre otras: 
 
“El concepto de cultura alude al sistema común de vida de un pueblo, que 
es resultado de su historia, de la adaptación entre esa población humana y 
el medio ambiente en el que habita, y transmitido socialmente; un proceso 
que se va realizando mediante técnicas productivas, mediante estructuras 
organizativas a nivel económico, social y político, y mediante concepciones 
de la vida, de tipo científico, mitológico, ético, religioso, etc. (Gómez García, 
1982, p. 1) 
 
Frente a definiciones multifactoriales encontramos otras aportaciones breves que, 
de forma directa y sin rodeos, relacionan la cultura con la identidad y nos parecen 
relevantes: “La cultura, así como los valores culturales asociados a ella construye y 
reconstruye la identidad de las personas” (Bretones, 2011, p. 141). 
 
En este sentido, podría defenderse sin ningún problema que la cultura:  
 
“comprende tanto los aspectos materiales como espirituales y expresa la 
concepción del mundo y de la vida que todo grupo humano tiene […] Así, 
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entendemos la cultura como el conjunto de prácticas, actitudes, valores, 
tradiciones, costumbres, comportamientos… propios de una sociedad 
determinada” (Vallespir Soler, 1999, p. 46).  
 
Ofrecemos a continuación un resumen de las características de la cultura según la 
visión de Vallespir: 
 
TABLA 9. Características de la cultura. 
Se aprende y se transmite Mediante el contacto entre personas de diferentes 
culturas. 
Es simbólica Se requiere conocer la forma de comunicar y 
conceptualizar la realidad, el lenguaje. 
Es funcional Es un instrumento para satisfacer las necesidades 
culturales 
Es normativa Hay un control social (informal) y un sistema de 
valores que establece las normas que permite una 
actuación “deseable”. 
Es sistémica Los elementos que la constituyen forman parte del 
todo. 
Posibilita el desarrollo 
cognitivo 
Cada cultura aporta una cosmovisión particular, así 
como una interpretación de la realidad 
característica. 
Es dinámica A partir de los contactos, evoluciona para responder 
a las nuevas situaciones. Se va creando a través de la 
interacción cultural, de esas diferencias surge la 
identidad cultural. 
Nota. Elaboración propia a partir de Vallespir  (1999, pp. 46-47) 
 
Con las diferentes aproximaciones que estamos realizando, podemos completar 
afirmando que la cultura:  
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“sería el conjunto complejo de signos, símbolos, normas, modelos, 
actitudes, valores y mentalidades a partir de los cuales los actores sociales 
confieren sentido a su entorno y construyen, entre otras cosas su identidad 
colectiva” (Giménez Montiel, 1999, p. 17).  
 
2.2 ¿Qué es la identidad? 
 
El ser humano tiene necesidad de conocerse, de ubicarse. Desde siempre el hombre 
se ha planteado preguntas por su propio ser. ¿Quién soy? ¿De dónde vengo? Es una 
búsqueda desesperada por dar sentido a la vida a partir del conocimiento propio, 
de la ubicación espacial, del reconocimiento de los otros. Viene a la cabeza también 
la clásica sentencia griega del templo de Apolo, en Delfos: “Conócete a ti mismo”. 
Es un reto que no ha pasado de moda, que sigue siendo una problemática principal 
en la vida del ser humano, desde que éste tiene autoconciencia. González (2010b, 
p. 1) ve esta tarea como una carrera, una pelea: “un intento de ganar control 
reflexivo sobre el propio ser, a fin de no verse arrastrado por el curso de los 
acontecimientos”. Nos preocupa tener el control y, pese a tantos cambios 
tecnológicos como ha habido a lo largo de los siglos, el “conócete a ti mismo” se 
mantiene como una dura tarea, un reto para toda la vida que no tiene fácil solución, 
aun contando con la mejor de las intenciones. 
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2.2.1 La identidad como patchwork 
 
A la hora de definir la identidad, nos parece más que acertado el planteamiento de 
Rodrigo (2009) cuando propone hablar de la identidad como un patchwork: un 
edredón, una colcha. El diccionario Cambridge define patchwork como “pieza de 
tela hecha cosiendo una gran cantidad de pequeños trozos de tejido con diferentes 
modelos y colores”.  
 
Esta propuesta consiste en entender la identidad como un patchwork, un proceso 
que negociamos con los demás y que se compone de diferentes piezas, de tamaño 
y colores distintos. Es un nuevo intento de responder a las siguientes preguntas: 
¿quién soy? y ¿quiénes somos? 
 
Si adoptamos la metáfora del patchwork estaríamos definiendo la identidad como 
un mosaico compuesto por diferentes texturas, colores y tamaños, en el que las 
teselas se superponen… Si consideramos, a la vez, que la identidad también puede 
ser vista como el puente que une a las personas con su entorno (Ruiz Román, 
Calderón Almendros, y Torres Moya, 2011) podemos llegar a la conclusión de que 
la metáfora de Rodrigo no sólo es acertada, sino que nos permitirá trabajar con la 
identidad como nexo entre personas y entre culturas, que es lo que nos 
proponemos a lo largo de esta investigación. 
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Una de las características de la identidad (y también del patchwork) es que no es 
inmutable ni estática, como afirma Jiménez (2004, pp. 78-79): 
 
“la identidad evoluciona y se va modificando a lo largo de nuestra vida, lo 
que es importante hoy puede dejar de serlo mañana, de forma que el centro 
de gravedad de la identidad puede resituarse”.  
 
De hecho, sabemos que la identidad no es un constructo estático (Bretones, 2011), 
sino que “tiene una naturaleza dinámica y constantemente negociada con el resto 
de la comunidad”. Esas modificaciones, esas negociaciones de las que venimos 
hablando desde el principio requerirán un interiorizarse (el “conócete a ti mismo” 
del que hablamos antes): es imposible exteriorizar lo que no se ha interiorizado 
previamente, y esa exteriorización es –precisamente- la manifestación de la 
identidad (A. M. González, 2010b, p. 3). De hecho, cabría decir que el que no se 
reflexiona, el que no se piensa, no se interioriza y si no se interioriza no tiene qué 
exteriorizar (y manifestar como identidad). 
 
Luego las expresiones culturales, en este caso, carecerán de sentido. Por lo tanto, 
todas las manifestaciones que se lleven a cabo en nuestra identidad deberán ir 
precedidas por un proceso de reflexión sin el cual, no tendrá ningún sentido 
cualquier tipo de expresión: sin reflexión no puede haber exteriorización. 
Concluimos con González (2010b, p. 3) que:  
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“una identidad que no se expresa no es identidad alguna, puesto que no 
puede ser reconocida por nadie, ni siquiera por uno mismo, y ser reconocida 
es lo propio de la identidad”.  
 
Vamos descubriendo que definir el concepto identidad es una tarea harto compleja. 
De hecho, Ibáñez (1990, p. 11) prefiere no utilizar el término identidad, sino 
identificación; y no en singular, sino en plural: identificaciones; habla de 
identificaciones que se establecen por interacción con los demás. Y es que en el 
proceso de construcción, modificación o ajuste de la identidad, los otros tienen un 
papel esencial, como veremos más adelante. 
 
Una de las características propias de la identidad es la de constituir la fuente que 
da sentido a los colectivos y personas, como afirman Ruiz, Calderón y Torres (2011, 
p. 590): “al estar constituida por los significados con los que las personas y los 
grupos se reconocen a sí mismos y son reconocidos por los demás”. Nos permite 
conocer, reconocer, a otros grupos, a otras personas y nos permite ser reconocidos 
por los otros.  
 
Y todo ello a pesar de que como afirma González (2010b, p. 2):  
 
“el individuo posmoderno tiende a evitar excesivas definiciones, y muestra 
más interés en cómo mantener la individualidad y la libertad intactas, 
soslayando el problema de la identidad”.  
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Antes, “el individuo moderno valoraba positivamente el proceso de identificación 
que conducía a una identidad bien definida, en la que –incluso- quedase bien 
patente nuestra peculiar aportación al mundo”. En el antes y el después de la 
modernidad, de hecho, podemos afirmar que modernidad y posmodernidad van en 
sentido contrarios. 
 
2.2.2 La construcción de la identidad 
 
Entendemos con Ruiz Román et al. (2011, p. 592) que la identidad se construye 
mediante la continua dialéctica entre la cultura y las personas. Si entendemos que 
la cultura es algo impersonal, serán los grupos sociales los que necesiten 
posicionarse ante ella, seleccionarla, operativizarla y darle forma, ya sea mediante 
una identidad individual o colectiva. Es a partir del continuo diálogo entre cultura y 
persona cuando se empieza a producir la identificación, fruto de la interacción 
entre ambas: me identifico con ese elemento, con esa manifestación, etc. Por otro 
lado, no podemos decir que exista una identidad normal y otra que no lo es, una 
identidad mejor que otra. ¿Dónde estaría la supuesta normalidad? ¿Quién decide 
qué genera interés para una persona y qué no? 
 
Todo esto nos pone ante una difícil realidad: la construcción de la identidad 
personal está siempre en un triple conflicto, con nuestro entorno, con los demás y 
con nosotros mismos. Y es teniendo en cuenta nuestros contextos, circunstancias, 
situaciones, e interlocutores, como afirma Marín Gracia (2010, p. 32), el modo en 
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que habrá que reconstruir el equilibrio entre las identificaciones de la persona: el 
contacto con lo diverso rompe el equilibrio de pertenencias. Y, según Lamo de 
Espinosa (1995), el difícil equilibrio de pertenencias del individuo se rompe cuando 
alguno de esos rasgos se afirma con prioridad sobre otros. 
 
Las mismas tensiones que se dan en la identidad personal se darán también a nivel 
de grupo y, en este sentido, añade Marín Gracia (2010):   
 
“de modo que si un grupo trata de imponer alguna de sus características 
identitarias a otro grupo, inmediatamente éste reacciona tratando de 
imponer alguna de las suyas como fenómeno compensatorio”.  
 
En definitiva, en ningún momento parecen descansar esas tensiones identitarias, 
con lo que podríamos afirmar que volvemos al modelo de las tres identidades de 
Castells que se comentará más adelante, tres identidades que surgen del conflicto: 
legitimadora, de resistencia y proyecto. 
 
Estupiñán (2008, p. 30) recoge las dos posturas básicas que describen la identidad: 
la primera de ellas, la esencialista, según la cual una cosa es lo que es, la mismidad, 
la igualdad del objeto consigo mismo. Por otro lado, la consideración de la identidad 
como proceso de evolución personal, que está formulada desde un ámbito más 
psicológico; en este caso el sujeto seguirá siendo el mismo pese a los cambios que 
se operan a lo largo de su desarrollo.  
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Explicando el proceso de la construcción de identidades, Marín Gracia (2010, p. 36) 
establece la diferencia de construcción de la identidad por singularización o bien 
por autenticidad o proyecto. Volvemos a toparnos en este caso también con la 
dificultad planteada por Estupiñán (2008): la identidad está en la esencia de la 
persona o va evolucionando.  
 
No encontramos necesaria la oposición entre ambas opciones. Consideramos 
perfectamente posible tener una identidad esencial que nos hace ser quienes 
somos, a la vez que los componentes de esa identidad (los retales del patchwork) 
puedan ir variando con el tiempo y modificándose, añadiéndose o suprimiéndose.  
 
Siguiendo con Marín Gracia (2010), cuando hablamos de construcción de la 
identidad por singularización, estamos ante un proceso en el que se produce un 
esfuerzo por buscar e identificar los rasgos propios que separan al individuo de 
otros pueblos o nacionalidades excluyendo todo lo común con el resto de pueblos 
y culturas: este proceso da lugar a movimientos integristas, nacionalismos, 
imperialismos, etc.  
 
En el segundo caso, al hablar de construcción de la identidad por autenticidad o 
proyecto, conviene destacar, en primer lugar, que es una construcción llevada a 
cabo desde la identificación, entendida esta como la integración en la propia 
cultura de elementos externos que dan respuesta a nuevas necesidades históricas 
y satisfacen nuevos deseos. 
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Por tanto, esa nueva identidad (en construcción) se irá afianzando a medida que la 
persona crece en autonomía y gana estabilidad (hay un proceso de maduración) en 
la sociedad de acogida, de forma que el referente familiar pierde proximidad e 
importancia (Bretones, 2011, p. 142; Estupiñán Quiñones y Agudelo Cely, 2008, p. 
31).  
 
El proceso de construcción de la identidad de las personas está fuertemente 
condicionado por los otros y los contextos sociales. (Ruiz Román et al., 2011, p. 
590). El papel del otro es fundamental como ya hemos visto anteriormente. 
 
Los seres humanos no vivimos en un solo ambiente, sino que nos movemos entre 
distintos contextos y fuentes de experiencia (…) los individuos se encuentran en 
relación de pertenencia con más de un medio y a la vez están influidos por otros 
medios a los que no pertenecen directamente (Puig, 1996). 
 
De ahí surgirá el conflicto, pero entendemos con Ruiz Román et al. (2011, p. 591) 
que es algo connatural al ser humano, algo que debe ser pensado y vivido como 
una posibilidad de los seres humanos para enriquecerse en su proceso de desarrollo 
personal. De hecho, veremos que, al haber componentes dinámicos en la identidad, 
ese carácter cambiante es el que genera los conflictos con la identidad del resto de 
las personas que nos rodean. 
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León (2014, p. 49) establece el paralelismo existente entre las teorías de formación 
de la identidad de un pueblo (ver Figura 3), pudiéndose comprobar cómo para la 
totalidad de los autores contemporáneos, son éstos los elementos básicos de la 
identidad, aunque son susceptibles de desarrollo individual.  
 
Figura 3. Elementos fundamentales para la configuración de la identidad de un 
pueblo 
 
Nota. Elaboración propia a partir de León Romero (2014, p. 49) 
 
Según Giménez (1999, p. 32), la cultura se divide en tres dimensiones: 
comunicación, stock de conocimientos y visión del mundo. La comunicación 
comprende el conjunto de símbolos y signos (lengua y folclore), el stock de 
conocimientos abarca los conocimientos científicos y los de naturaleza práctica y, 
la visión del mundo, las ideologías, filosofías, religiones o cualquier otro sistema de 
valores. 
Lacomba
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territorial
Continuidad 
histórica
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Aunque, más adelante, León (2014, p. 282) se queda con la cultura como 
comunicación, al incluir todas las formas objetivadas del capital cultural de una 
sociedad, en nuestro estudio abarcaremos también la dimensión visión del mundo. 
La cultura como comunicación “revela una cosmovisión peculiar, pero también una 
transmisión de conocimientos y sistema de valores”.  
 
Y, finalmente, entendemos que todos estos son elementos claves para la “cohesión 
de la comunidad humana asentada en el Campo de Gibraltar por su dimensión 
fronteriza, de mestizaje social y su marcado aislamiento hacia el interior 
peninsular” (León Romero, 2014, p. 282). 
 
2.2.3 La identidad y los otros 
 
Según Díaz (2011, p. 1) “la identidad no es un constructo estático, sino que tiene 
una naturaleza dinámica y constantemente negociada con el resto de los miembros 
de la comunidad”. Damos por hecho, por tanto, que la identidad es algo dinámico, 
un constructo sometido a una continua modificación provocada por las fricciones 
producidas con los otros (personas que se cruzan en nuestro camino), con lo otro y 
con lo externo a la persona (la componente material, el biotopo, el territorio, el 
paisaje).  
 
Es por esto que cuando anteriormente señalamos la construcción de la identidad 
hablamos de hacer referencia al otro. Un otro sin el cual no existiría la propia 
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identidad. De hecho, es mirando a los demás cuando vemos la percepción colectiva 
del nosotros.  
 
Según Estupiñán y Agudelo (2008), “la construcción de identidades conlleva 
rupturas, reordenamientos, alteraciones que se manifiestan en compartir 
ideologías y actitudes, representaciones sociales y objetivos, valores y 
sentimientos, etc.”. De ahí viene la complejidad que encontramos siempre que 
hablamos de identidad, pues “las identidades culturales se fabrican también dentro 
de una madeja de interrelaciones, de vínculos fecundos, de alternativas posibles…”. 
Dicho de otro modo, “la identidad se construye y afirma sólo cuando se enfrenta a 
otras identidades dentro del sistema de interacción social” (León Romero, 2014, p. 
48). 
 
Ante este contexto de continua confrontación con los demás, consideramos 
acertada la propuesta de Castells (1998, p. 117) cuando distingue tres tipos de 
identidades en función de los agentes sociales exteriores: 
 
• Identidad legitimadora: la que introducen las instituciones dominantes de la 
sociedad para llevar a cabo y racionalizar su dominación frente a los actores 
sociales. Persigue la eliminación de la libertad de expresión de las capas más 
bajas. 
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• Identidad de resistencia (Castells, 1998, p. 30): la que sostienen aquellos 
actores que se encuentran en posiciones devaluadas o estigmatizadas por la 
lógica de la dominación de la sociedad. 
• Identidad proyecto: se da cuando los actores sociales construyen una nueva 
identidad, a partir de los materiales culturales disponibles. Además, al 
hacerlo, no sólo redefinen su posición en la sociedad, sino que también 
buscan la transformación de la estructura social. 
 
Pensamos que la identidad, y más en concreto la identidad cultural, lejos de ser un 
problema para la relación entre individuos pertenecientes a diferentes 
comunidades, puede ser un elemento que aporte a la cohesión social y al desarrollo 
local de las comunidades a través de la educación (Fuentes, 2014, p. 68; Orduna 
Allegrini, 2003, p. 77). En efecto, en esto coinciden otros autores, ya que el apego 
a la propia identidad no significa aferrarse cerrilmente al pasado y a las tradiciones 
propias, sino que se requiere una actitud crítica. Sin una identidad cultural propia, 
es imposible conseguir una sociedad intercultural (Vallespir Soler, 1999, p. 50). 
 
Siendo conscientes de este continuo negociarse de la identidad, los otros juegan un 
papel fundamental también a la hora de apoyar el proyecto vital de construir la 
propia identidad:  “la identidad del grupo se construye a través de la potenciación 
de las semejanzas entre miembros del colectivo y de las diferencias con otras 
colectividades o grupos” (León Romero, 2014, p. 48). En consecuencia, estamos de 
acuerdo en que la pertenencia a un grupo o estrato social define y constituye la 
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identidad personal, entendiendo como pertenencia “la apropiación e 
interiorización, al menos parcial, del complejo simbólico-cultural que funge como 
emblema de la colectividad en cuestión” (León Romero, 2014, p. 49) 
 
El último aspecto que pretendemos realzar en este baile de la identidad y los otros 
sería el concepto de identidad local, en cuanto que se forma por la interacción con 
los otros. Siguiendo de nuevo a Orduna (2003, p. 77):  
 
“La identidad local surge como resultado del proceso de desarrollo, de tal 
manera que al evolucionar cada comunidad va generando costumbres, 
leyes, productos, tradiciones… que forman su cultura y, a su vez, la cultura 
hace posible el desarrollo”. 
 
2.2.4 Identidad y normalidad: desigualdad de oportunidades 
 
Como veremos más adelante, algunos autores como Ruiz Román et al. (2011) 
sostienen que al tener las diferentes identidades diferentes puntos de partida, hay 
una desigualdad de oportunidades desde el principio, de forma que se va 
generando el concepto de normalidad, tachando como inadaptadas, fuera de la 
norma o del grupo, a las personas que construyen su identidad reaccionando en 
contra de lo hegemónico, lo mayoritario. Estamos de acuerdo, por tanto, en que la 
“identidad es de carácter dinámico, que genera un tensión entre la permanencia y 
el cambio” (Estupiñán Quiñones y Agudelo Cely, 2008, p. 30). No obstante, 
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observaremos con atención durante el trabajo de campo en qué pueden consistir 
esas “inadaptaciones”. 
 
2.3 Buscando las dimensiones de la identidad 
 
Somos devenir, somos acto y potencia, todo fluye… Nuestras coordenadas cambian 
en un mundo globalizado y con ellas cambia nuestra forma de ver a los demás y ser 
vistos por ellos. La identidad no es un constructo estático sino que tiene una 
naturaleza dinámica y constantemente negociada con el resto de los miembros de 
la comunidad (Bretones, 2011).  
 
La perspectiva que más encaja con el desarrollo que estamos llevando a cabo es la 
que sostiene Marín Gracia (2010, p. 32) al hablar de:  
 
“una estructura multidimensional de la identidad, lo cual significaría que 
una persona no tiene múltiples identidades, sino sólo una, hecha de todos 
los elementos (dimensiones) que le han dado forma, que la constituyen”, y 
la hacen ser la que es y no otra.  
 
Como afirma más adelante la misma autora:  
 
“cada uno de nosotros tiene múltiples y complejas pertenencias o, si se 
prefiere, subidentidades, lo cual no excluye que al hablar de cada una de 
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ellas, para caracterizarlas se hable de tipos o niveles de identidades, que no 
son excluyentes”.  
 
Esta identidad multidimensional “no atiende a una única filiación, sino que permite 
a los individuos mantener los vínculos con varias comunidades al mismo tiempo” 
(Fuentes, 2014, p. 65).  
 
El paso siguiente sería ver qué peso tiene cada una de esas dimensiones para 
considerar la adaptabilidad de los individuos al entorno, de forma que en diferentes 
contextos pudiera darse un enfrentamiento en alguna de esas dimensiones, 
mientras que en otras habría un entendimiento, un punto de encuentro. Fuentes 
(2014, p. 65) concluye que aunque un individuo pueda ser muchas cosas a la vez, 
esto lo es en diferentes dimensiones (de su identidad), pero no la misma.  
 
Por lo tanto, el conflicto no aparecería salvo cuando esa diferencia sea patente e 
insalvable -en dimensiones de la identidad fundamentales para el individuo-, cosa 
que consideramos que no tiene por qué ocurrir. No obstante, consideramos que si 
el individuo posee un nivel aceptable de competencia intercultural no tienen por 
qué producirse esos enfrentamientos. De esta competencia intercultural 
hablaremos con más detenimiento al final del capítulo. 
 
Llegados a este punto, nos parece oportuno acudir a Marín Gracia (2010, p. 31) para 
establecer, de acuerdo con ella, la diferencia entre identidad personal e identidad 
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cultural, definiendo la identidad personal como el producto de las culturas que nos 
socializan, y la identidad cultural como la fundamentada en el sentido de 
pertenencia a una comunidad. 
 
2.4 Cultura e identidad europea 
 
Un caso que nos parece interesante, pues supone el intento de construir una 
identidad, es el de la Unión Europea. Vemos en su reciente historia como cada paso 
de anexión en forma de tratados perseguía continuar con la dura tarea de construir 
una identidad europea. El último ejemplo está en la campaña para las elecciones 
europeas celebradas en 2019. Quizá como manifestación también de esa tendencia 
glocalizadora de la que hemos hablado anteriormente, se da “un miedo a perder la 
soberanía, la personalidad, el poder de autodecisión” (Llobera, 1995). 
 
Es así como ante esta patente crisis de identidad, vemos surgir a lo largo de los 
últimos procesos electorales en diferentes países lo que podemos denominar como 
nacionalismo reactivo.  
 
El trabajo de la profesora Du Bois-Reymond (1998) muestra que “la generación 
joven tiene dificultades para identificarse con la realidad y potencialidad de una 
Europa unida vista desde su propio país”. Para estos jóvenes, la propia nación es 
mucho más importante que Europa o que cualquier otra nación. Y tiene una sencilla 
razón, sin un conocimiento real, efectivo, sin unas responsabilidades cívicas 
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concretas no puede darse un sentido de pertenencia que identifique a la población 
con esa “estructura supranacional” que es la Unión Europea.  
 
Marín Gracia no es la única en apuntar que es precisamente la diversidad cultural 
del continente europeo el mayor obstáculo para la construcción de una identidad 
europea. Rodríguez Lestegás incidirá también en el mismo aspecto como veremos 
más adelante. 
 
Martiniello (2007) dice que el problema no está en las diferencias culturales 
objetivas, sino “en el proyecto europeo homogeneizador que se percibe como una 
amenaza para las culturas e identidades nacionales”. Esa identidad europea, se 
sustentaría “más en un patrimonio cultural común y en ciertos valores compartidos 
que en la territorialidad” (Rodríguez Lestegás, 2008b, p. 88).  
 
Al no darse ese patrimonio cultural común sería necesario, según Rodríguez 
Lestegás (2008b, p. 95), fomentar la construcción de “una identidad cívica 
intercultural capaz de superar las diferencias étnicas, culturales o religiosas”. Dicho 
de otra manera, se trata de construir sobre una cultura de base que no es 
compartida por todos, sino que es peculiar de cada uno de los diferentes grupos 
étnicos. 
 
La solución que aporta Miller (2000) estaría en los nacionalismos multinivel, 
“originados en casos en los que la persona debe lealtad a comunidades a distintos 
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niveles (la identidad de la unidad inferior debe contar con la aprobación y el 
reconocimiento de la unidad superior)”. Sería éste, por tanto, un modelo de 
identificación válido para todas las personas y que permite compaginar identidad 
nacional y cultural con una identidad supranacional, abierta, flexible y evolutiva. 
 
Otra posible solución sería la aportada por Heater, (como se cita Marín Gracia, 
2010, p. 49), al proponer un modelo de construcción de la ya denominada identidad 
europea que esté “basado en una ciudadanía múltiple (…) ya que la persona podría 
tener múltiples identidades y sentirse a la vez sujeto de lealtades múltiples, sin que 
éstas resulten incompatibles”. Hablaríamos de una identidad no apoyada solo en la 
territorialidad, sino en “un patrimonio cultural común y en ciertos valores 
compartidos” (Rodríguez Lestegás, 2008a, p. 13). 
 
Resulta interesante plantearnos si realmente existe alguna dificultad o 
impedimento real que limite nuestra capacidad de reconocer a los otros, a los que 
vienen de fuera, a los que no comparten nuestra territorialidad, a los que no 
comparten nuestra cultura y que profesan un credo diferente o ni siquiera profesan 
nada.  
 
Algunas campañas salidas de las instituciones europeas han pretendido 
precisamente concienciar a los ciudadanos europeos del patrimonio cultural 
común; de esta manera, uno de los efectos logrados según Rodríguez Lestegás 
(2008a, p. 13) no es otro que “modular la identidad a partir del dualismo entre 
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inclusión y exclusión: nosotros, los europeos frente a ellos, los no europeos”. Más 
adelante, el mismo autor sugiere que la solución sería “el respeto a las diferencias 
nacionales y regionales, fruto de la historia o de la tradición y entendidas como un 
elemento de diversidad cultural sumamente enriquecedor”.  
 
Realmente parece lógico, solo podemos –como docentes- crear marcos de 
identificación válidos para todos; marcos que contemplen la posibilidad de 
mantener una identidad cultural y nacional junto a una identidad supranacional –
europea en nuestro caso-. Esto es posible porque las personas modifican su 
identidad y los parámetros de ésta, en función del contexto o de las personas que 
las rodean.  
 
En las aulas habría que enseñar a conjugar una identidad nacional y cultural con 
una identidad supranacional. Si consideramos que hablamos ya de varias 
identidades –a escalas diferentes-, el supuesto estado de equilibrio tendería a 
romperse rápidamente. Díez y Gutiérrez (2001, p. 9) proponen hablar de 
identidades concéntricas.  
 
Rodríguez Lestegás (2008a, p. 15) argumenta que para evitar el conflicto de 
construcción de una identidad europea se hable de “una noción multidimensional, 
abierta, pluralista y polisémica, que se fundamenta en el reconocimiento de que la 
persona puede compatibilizar varias lealtades e identidades cívicas”. Aún así, el 
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mismo autor concluye que “la identidad nacional-estatal ha sido la forma 
dominante de construcción de identidades colectivas” (2008a, p. 12).  
 
2.5 ¿Existe una identidad andaluza? 
 
Analizadas ya las dificultades para la construcción de una identidad europea, vamos 
directamente a ver unas breves ideas sobre la identidad andaluza. 
 
Sistematizar el concepto de identidad, caracterizarlo, delimitarlo, compararlo… es 
una tarea muy compleja. Nos movemos en territorios resbaladizos en los que lo 
objetivo desaparece en la subjetividad del individuo que siente su pertenencia a un 
territorio, a una cultura… Por este motivo, eludimos la referencia y el análisis de 
una identidad nacional española.  
 
Pensamos que con pasar de la escala internacional -la Unión Europea- a la regional 
-Andalucía- es suficiente para el propósito de esta investigación. Otra cosa quedaría 
fuera del alcance del presente trabajo. 
 
Teniendo en cuenta la ubicación en que nos encontramos y donde se desarrolla el 
estudio, seguiremos el razonamiento de Gómez (1982), cuando se plantea si 
realmente podemos hablar de “lo específico andaluz en cuanto diferenciable de lo 
español genérico”.  
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En cuanto a “lo específico andaluz”, contemplaríamos una serie de características 
comunes a los habitantes de las diferentes provincias andaluzas, sin caer en el 
riesgo de afirmarla de un modo “contundente, concibiéndola de un modo 
esencialista”. Estamos de acuerdo en que la respuesta a la pregunta planteada es 
afirmativa. Sí que resulta evidente la existencia de una identidad andaluza; es algo 
que comprobamos al salir a la calle y participar de las costumbres de nuestras 
ciudades y pueblos, manifestaciones artísticas y celebraciones religiosas y festivas.  
 
El mismo autor fundamenta esta idea afirmando que “es posible sistematizar un 
conjunto de rasgos socioculturales, susceptibles de objetivar esa identidad 
histórica”, apoyándonos en la:  
 
“antropología para desvelar cuáles son los rasgos socioculturales peculiares 
del área cultural andaluza, así como su variabilidad interior y sus relaciones 
de semejanza y diferencia con respecto a otras áreas colindantes”.  
 
Resulta ésta una tarea difícil pues “la identidad de un pueblo, como la de un río, es 
compatible con la movilidad y continua renovación de las partículas que lo 
componen” (Domínguez Ortiz, 1980, Capítulo Introducción general).  
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2.6 ¿Qué es la identidad cultural? 
 
Una vez abordado el concepto de identidad, pasamos a la definición de identidad 
cultural, que la profesora Orduna (2003) comprende como:  
 
“el conjunto de rasgos y elementos que distinguen, que singularizan a cada 
comunidad. Pero también es el conjunto de rasgos y elementos por los que 
la comunidad es juzgada, valorada, apreciada, definida o rechazada desde 
fuera”.  
 
De esta manera vuelven a aplicarse las dimensiones internas (cómo se singulariza 
la comunidad –desde dentro-) y externas (rasgos por los que la comunidad es 
juzgada, definida,…) de la identidad. Asumimos la definición de Orduna porque 
además de ser reciente incluye de forma explícita tanto la dimensión interna como 
la externa. Una reciente tesis doctoral, que ya hemos citado con anterioridad, 
asume que la conformación de las identidades culturales incluye la inclusión y la 
exclusión como elementos definitorios del sujeto histórico colectivo (Ortega 
Sánchez, 2015).  
 
No obstante, con la finalidad de centrar la investigación, nos quedaremos 
exclusivamente con la primera parte que hace alusión a la dimensión interna de la 
identidad cultural, que es la parte de nuestro objeto de estudio. Pensamos que en 
el futuro seguiremos trabajando esa dimensión externa, pues parece una 
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continuación coherente con la línea de investigación que estamos siguiendo, al 
verse implicada en ella la interculturalidad y cómo educamos desde las ciencias 
sociales la convivencia con los demás. 
 
Conviene, llegados a este punto, aclarar que consideramos la identidad cultural 
como “sinónimo de identidad étnica, teniendo en cuenta que en esta última, la 
aproximación al concepto se realiza desde una perspectiva psicosocial” (Espín, 
Marín Gracia, Rodriguez, y Cabrera Rodríguez, 1998, p. 227). Por este motivo, en 
adelante nos referiremos exclusivamente a identidad cultural. 
 
Según Holliday (2010, p. 175) la identidad cultural se compone de una variedad de 
factores o dimensiones como “religión, antepasados, color de la piel, lenguaje, 
discurso, clase social, educación, profesión, competencias–habilidades, 
comunidad, familia, actividades, región, amigos, alimentación, vestido, tendencias 
políticas”… Una parte importante de nuestra investigación consistirá precisamente 
en descubrir cuáles son las dimensiones de la identidad cultural de los participantes 
en la investigación. 
 
2.6.1 Identidad cultural y educación 
 
La escuela es un lugar privilegiado para la observación, negociación y construcción 
de identidades, dado que “la identidad cultural consiste en la identificación del 
hombre con su mundo simbólico-cultural, en el proceso por el cual el hombre crea 
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ese mundo cultural, se apropia de éste y lo internaliza” (Mendo, 2016, p. 8), tareas 
que tienen en la escuela un escenario privilegiado. 
 
Como afirman Ruiz Román et al. (2011, p. 591) en la actualidad el sentido de la 
identidad se construye en un mundo globalizado que se caracteriza por la 
desigualdad de oportunidades, por los diferentes puntos de partida de las personas. 
“Al no estar siempre en igualdad de oportunidades, las posibilidades de desarrollar 
un proyecto con el que se puedan identificar son diferentes”. Por otro lado, esto 
hará que la cultura que se busca en la escuela sea por tanto “una cultura”, no “la 
cultura”, y no todos tengan las mismas posibilidades de acceder a ella, 
comprenderla y transformarla”.  
 
Damos por hecho que la escuela es el lugar por excelencia en que se busca la cultura 
y donde se ofrecen los primeros elementos para que los alumnos se identifiquen 
con una u otra identidad cultural. Al tener alumnos de diferentes procedencias 
tendremos diferentes dimensiones de la identidad y eso generará una 
responsabilidad extra en las administraciones educativas y en los docentes. Es más, 
como afirman White, Zion y Kozleski (2005, p. 4), “aunque los alumnos con los que 
trabajemos vivan en el mismo país, su identidad cultural individual les conecta a 
varias partes del mundo, idiomas e historias familiares”. La identidad cultural, de 
esta forma, pasaría a ser una herramienta clave en el tratamiento de la diversidad 
étnica en las escuelas.  
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Para los docentes “comprender la identidad cultural como elemento clave en los 
procesos educativos es algo fundamental” (Sánchez Fontalvo et al., 2015, p. 62). En 
un momento histórico en el que los profesores de cualquier nivel están 
esforzándose por afrontar el reto de ser sensibles a las necesidades educativas 
actuales y futuras de sus alumnos, la cuestión de la identidad cultural reviste un 
importante valor. Regina Berry y Reese Candis (2013, p. 46) definen como cultural 
gap las: 
 
“desconexiones y espacios teóricos, conceptuales y prácticos entre la 
cultura –valores, tradiciones, costumbres, creencias- de los educandos y las 
comunidades de donde proceden, así como de las instituciones educativas 
y sus simpatizantes”.  
 
En este sentido, puede afirmarse que trabajar la identidad cultural –o, al menos, 
tratar de crear los escenarios necesarios para que esto ocurra- dentro de las aulas 
podría considerarse como un deber más de los docentes, así: 
 
“los profesores pueden –y deben- construir ambientes de aprendizaje en los 
que tanto estudiantes como profesores puedan construir aprendizajes más 
ricos y profundos de ellos mismos y de cada uno de los demás mientras 
investigan y descubren el curriculum escolar”. (Kennedy White et al., 2005, 
p. 3)  
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Esto requerirá antes que nada que sean los docentes los que tengan que 
“esforzarse por entender mejor su propio bagaje cultural y conectarlo con el de los 
estudiantes”. (Kennedy White et al., 2005, p. 5). 
 
Es más, si en todo momento una de las finalidades de la educación es buscar una 
identidad común que integre a la población en proyectos conjuntos, “en otras 
ocasiones, es tarea de la educación armonizar sentimientos de intra e 
interculturalidad.” (Orduna Allegrini, 2003, p. 78). 
 
Según Freire (2012, p. 106), tenemos que pensar “un poco en la identidad cultural 
de los educandos y en el respeto necesario que le debemos en nuestra práctica 
educativa”. Volvemos de la mano del autor a recordar la importancia de la escuela 
en tanto escenario donde hay una maraña de culturas, que se entrelazan y se hacen 
explícitas. De esta forma: 
 
“la relación de los sujetos es la que permite el encuentro de los actores 
interculturales […] A la escuela, por tanto, se le puede categorizar como un 
enjambre de culturas generacionales […] donde se encuentran las culturas 
de los educadores y de los educandos” (Estupiñán Quiñones y Agudelo Cely, 
2008, p. 35) 
 
Como afirman Ruiz Román et al. (2011, p. 590) la escuela es el escenario del 
conflicto de intereses entre las diferentes identidades, es el lugar desde el que se 
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forja la identidad en las etapas de formación básica de toda persona (…) y esto, 
desde relaciones desiguales, donde se negocian los significados y las identidades. 
En esos casos, como afirma Orduna (2003, p. 78) “debe prevalecer un clima de 
respeto intercultural que fomente valores sociales éticamente buenos, comunes a 
todas las culturas como la solidaridad, la tolerancia, el respeto o la dignidad”. De 
este modo, “la educación permitirá valorar la identidad cultural propia en su justa 
medida y apreciar la identidad de otras comunidades con el respeto y consideración 
que se merecen”. 
 
En España, la política de construcción de una identidad nacional giraba en torno a 
la difusión de una ideología territorial basada en la representación de España como 
Estado Unitario y de lo español como categoría indiscutida. En este sentido, el 
término Espíritu Nacional, presente hasta 1976 en nuestro sistema educativo 
abarcaba el conjunto de creencias, sentimientos, imágenes, símbolos, ideales y 
valores plenamente compartidos por todos los españoles en el que tendría que 
apoyarse la ansiada reconstrucción de la unidad nacional (Rodríguez Lestegás, 
2008a, p. 12). Tenía un planteamiento de resabio asimilacionista que magnificaba 
los elementos unitarios del estado español y banalizaba las peculiaridades 
regionales. 
 
En este mismo sentido, Bernstein (como se cita en Castells, 1998, p. 23) explica el 
proceso de legitimación de una identidad sobre otra:  
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“los colectivos y comunidades, a través del poder y el control simbólico de 
la realidad tratan de imponer unas interpretaciones –identidades- sobre 
otras y en función de ello proclaman como legítima una identidad colectiva 
que les sea acorde: la identidad legitimadora”.  
 
De esta forma se está eliminando o impidiendo la libre expresión de las capas más 
bajas, de los que pertenecen a los colectivos menos representativos de la sociedad.   
 
Un concepto que también nos parece interesante para nuestra investigación es el 
de educación social, ya que podría constituir un aspecto más de lo que 
consideramos un ciudadano maduro, ya que se incluye la participación activa en la 
sociedad como un elemento esencial. Orduna (2003, p. 75) define la educación 
social como:  
 
“la educación para un desarrollo local global, democrático, complejo, 
sostenido y sostenible, planificado según la demanda comunitaria […] cuya 
finalidad es hacer crecer como persona a cada uno de los individuos que 
integran la comunidad para convertirlo en un elemento activo, capaz de 
participar organizadamente con otros en lo que consideran un bien común”.  
 
Llegados a este punto podemos plantearnos un dilema importante: ¿quién define 
la identidad cultural de un lugar? Los que vienen de fuera, ¿hasta qué punto han de 
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asumir todos los elementos de dicha identidad? ¿Hasta qué punto han de compartir 
los residentes locales todos los aspectos o dimensiones de esa identidad? 
 
En el caso que anteriormente apuntábamos, a la hora de construir una identidad 
europea intercultural, la educación tendría un papel clave en cuanto al desarrollo 
de las competencias necesarias para comprender y apreciar la diversidad cultural, 
la comunicación, la cooperación y el enriquecimiento mutuo (Rodríguez Lestegás, 
2008b, p. 95). 
 
2.6.2 Pertenencia y ciudadanía global Identidad cultural e interculturalidad 
 
En el ámbito de la legitimación de unas identidades sobre otras, sería interesante 
analizar también la relación que hay entre la manipulabilidad del sentimiento de 
pertenencia que se refiere a una sola cultura y el que hace referencia a más de una. 
 
Parece comúnmente aceptado que el sentimiento de pertenencia es imprescindible 
para generar una ciudadanía activa (Cortina, 1998 y 1999; García y Lukes, 1999; 
Bambök, 1999; Kymlicka, 1996, 1999) 
 
La misma autora sostiene (2010, p. 41) que si se quiere avanzar hacia una 
ciudadanía mundial, hay que ahondar en el sentido de pertenencia a la propia 
comunidad para ver los factores que están incidiendo en ella. Pero también hay que 
tener en cuenta la importancia de la identidad colectiva. Ya hemos comentado 
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anteriormente, las dos tendencias que propone esta autora cuando se trata de 
construir la identidad. 
 
El caso de la Unión Europea, como se ha argumentado con anterioridad, es el caso 
de una gran sociedad multicultural, en la que se pretende construir una gran 
sociedad europea intercultural, mediante la construcción de una nueva identidad 
cultural europea. 
 
No todos los sistemas sociales, entornos o personas tienen la misma capacidad de 
influencia sobre nosotros. La familiaridad con los contextos, las relaciones de 
amistad con las personas que nos rodean o el sentido de pertenencia harán que 
unas u otras facetas (o dimensiones) de la identidad estén en riesgo. 
 
Bermejo (2012) realiza desde el ámbito de la sociología un completo análisis a la 
sociedad de nuestros días, una sociedad que caracteriza como global, del riesgo, 
plural, individualizada, líquida y telematizada. En este autor predomina un tono 
negativo-pesimista y de desconfianza hacia el ciudadano con el que no podemos 
estar de acuerdo. Si bien es verdad que la globalización es algo que afecta a todas 
las esferas de la sociedad por igual, y no parecen haber quedado rincones sin ser 
tocados por esta ola de cambios culturales y económicos. 
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2.6.3 Interculturalidad y diversidad 
 
La interculturalidad, como proceso educativo -como dialéctica entre personas con 
identidades diferentes-, responde a la búsqueda del reconocimiento de las 
diferentes identidades sociales y culturales, a la consideración de que hay diversas 
formas de ver y de percibir el mundo (…) Con estas palabras (Estupiñán Quiñones y 
Agudelo Cely, 2008) comienzan un artículo en el que realizarán diferentes 
comentarios acerca de la identidad cultural y la educación en la obra de Paulo 
Freire. De este modo, continúan los autores, “la interculturalidad es parte de la 
historia de las culturas, está dentro de esa historia y no fuera del diálogo de una 
cultura con otra”.  
 
Es Fuentes (2014, p. 63) el que previene ante el miedo a la diversidad y la actitud 
negativa que se origina al afirmar que cuando se habla de respeto a la diversidad 
cultural conviene evitar el miedo a la presencia simultánea de varias identidades 
culturales en un mismo país.  
 
Ante la diversidad cultural, que ya ha dejado de ser una predicción para pasar a ser 
una realidad en nuestras aulas, caben tres actitudes principalmente (Vallespir Soler, 
1999, pp. 48-49): 
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1. Asimilacionismo: Adaptarse a la cultura de la sociedad receptora. Los 
autores que defienden esto pretenden uniformar la sociedad 
uniformando la cultura. Es una postura etnocentrista.  
2. Multiculturalismo: Cuestiona el asimilacionismo sugiriendo la 
revalorización del pluralismo cultural. Considera a los grupos culturales 
aisladamente. 
3. Interculturalismo: Defiende la valoración de todas las culturas y la 
necesidad de interrelación entre ellas. Contiene una idea de intercambio 
y de comunicación. Significa acercamiento y relación entre culturas 
diversas, valoración y aceptación de las identidades culturales 
diferentes. 
 
Tanto el asimilacionismo como el multiculturalismo conducen a la separación y 
compartimentación de las culturas. Entendemos que esta situación proporciona 
una “paz social” que no nos interesa en tanto en cuanto lo que hace es aislar a unos 
grupos de otros. En concreto, en el ámbito de la escuela lo deseable sería todo lo 
contrario: evitar esa compartimentación y separación que, por otro lado, no tiene 
sentido alguno ya que defendemos el entorno escolar como el lugar privilegiado de 
encuentro y de negociación de las identidades. 
 
Ante una sociedad en continuo cambio, donde los flujos de personas son continuos 
y las desigualdades entre países vecinos pueden diferenciarse tanto como para 
hablar de falta de cohesión socioeconómica, es un hecho que los desplazamientos 
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humanos son inevitables. Y serán estas personas que migran las que tendrán que 
someterse a un proceso de aculturación en la sociedad de destino. Este fenómeno 
tiene lugar cuando  las personas que se desarrollan en un contexto cultural tienen 
que vivir en otro diferente y se producen determinados cambios (Bretones, 2011). 
 
Berry (1997) señala cuatro grandes estrategias de aculturación en función de la 
importancia de conservar tanto la identidad y las características culturales por un 
lado, y por otro según la importancia que se da al establecimiento de relaciones con 
el grupo receptor. 
 
TABLA  10.- Estrategias de aculturación 
  Conservar identidad y características culturales 
SI NO 
Relaciones con el 
exogrupo 
SI INTEGRACIÓN ASIMILACIÓN 
NO SEPARACIÓN MARGINALIZACIÓN 
Fuente. Berry (1997) 
 
 
2.6.4 La competencia intercultural 
 
La aceptación de múltiples identidades simultáneas que plantea Rodríguez (2008a, 
p. 21) requiere la existencia de una competencia intercultural que permita 
comprender y apreciar la diferencia existente entre las culturas de origen de cada 
persona. En el ámbito educativo, será crucial evitar la superficialidad de otras 
culturas que aporta el actual sistema educativo para lograr un desarrollo armónico 
de la persona. 
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En el caso de la identidad europea, si asumimos que lo que se pretende en la 
actualidad es que la presencia de Europa en las aulas sirva para conocer y reforzar 
lo que nos une, relegando a un segundo plano lo que nos ha dividido en el pasado 
(Domínguez y Cuenca López, 1999), podemos llegar a la conclusión de que la 
identidad europea habría de ser multiétnica y pluricultural. Es más, solo desde 
identidades culturales diferentes, Europa podrá desarrollar un “nosotros” 
(Rodríguez Lestegás, 2008a, p. 21).  
 
Ante este panorama, pensamos y entendemos la competencia intercultural como:  
 
“la combinación de unas capacidades específicas que se clasifican en: 
actitudes positivas hacia la diversidad cultural, capacidad o competencia 
comunicativa, capacidad de manejar conflictos en situaciones 
interculturales, conciencia sobre la propia cultura y cómo ésta influye en la 
visión e interpretación de la realidad” (Buendía Eisman, González González, 
Pozo Llorente, y Sánchez Núñez, 2004, p. 144). 
 
2.6.5 La identidad transcultural 
 
En un mundo en el que predomina el transporte y la movilidad (de personas, ideas, 
y de bienes y servicios) habría que encontrar una forma de ser, una forma de 
convivir que superase las diferencias que se dan entre esas personas que se mueven 
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con un ritmo frenético, que usan varios idiomas indistintamente, que combinan 
diferentes grupos de amigos, que hoy viven aquí y mañana allí. 
 
En este sentido, si pretendemos hablar de una identidad compartida por personas 
de diferentes culturas, en un territorio en el que las personas que lo habitan 
aceptan el pluralismo, hemos de adoptar el concepto de identidad transcultural 
para referirnos a esta realidad. Una realidad en la que los colectivos minoritarios 
representados en ella tienen derecho a mantener su propia identidad cultural.  
 
De esta forma, esa nueva identidad transcultural caracterizada por la alternancia 
entre diferentes identidades tendría la posibilidad de estar por encima diferencias 
étnicas, culturales o religiosas (Bartolomé Pina y Cabrera Rodríguez, 2003; Lecours, 
2000; Rodríguez Lestegás, 2009).   
 
2.7. Identidad cultural y percepción del espacio 
   
Estudiar la identidad desde la escuela resulta para nosotros algo fundamental, es 
un contexto privilegio dado que: 
 
“Es un entorno fundamental desde el que se forja la identidad en las etapas 
de formación básica de toda persona, […] además constituye un espacio de 
conflicto en el que (desde relaciones desiguales) se “negocian” los 
significados y las identidades” (Ruiz Román et al., 2011, p. 590).   
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De este modo, resulta patente que las identidades en este contexto se negocian y 
se construyen. Si lo miramos desde una óptica positiva, se puede decir que el 
conflicto es una posibilidad de enriquecer nuestra visión del otro. Siguiendo con el 
modelo patchwork, podríamos decir que hay una acomodación en la que los 
diferentes colectivos van aportando retales a nuestro patchwork y nosotros 
hacemos también nuestra aportación, de forma más o menos consciente. 
 
Habrá que prestar atención al tipo de actividades que se llevan a cabo en el aula ya 
que “la educación dialógica es la que se convierte en la piedra de toque de la 
construcción de identidades más allá de la hegemónica, porque posibilita la 
transformación de visiones al poner en contacto real a las diferentes partes 
implicadas en los conflictos que sufrimos docentes y alumnado (Ruiz Román et al., 
2011, p. 598). 
 
De hecho, para la construcción de identidades desde la interpretación, el conflicto 
no se debe anular ni obviar, sino que de éste se debe hacer un momento educativo 
para que, a través del diálogo, las personas puedan interpretar los significados que 
se ponen en juego en el mismo, para posteriormente proyectarse de manera 
autónoma (Ruiz Román et al., 2011, p. 598) 
 
En este apartado, revisamos algunos conceptos geográficos y su relación con la 
identidad que nos servirán posteriormente para reconocer los matices y 
dimensiones de la identidad.  
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2.7.1 Geografía, paisaje e identidad 
 
Como hemos visto hasta ahora, el papel de las ideologías en el ámbito educativo ha 
sido siempre ampliamente notorio. Como muestra de ello basta apreciar el 
continuo ir y venir de leyes educativas a lo largo de la etapa democrática en España, 
para caer en la cuenta de que estamos hablando de la educación como un arma 
arrojadiza contra unos u otros, dependiendo del partido político que presida el 
gobierno nacional o autonómico. 
 
Descendiendo al área de ciencias sociales, resulta más evidente si cabe, ya que 
tanto la geografía como la historia -quizá en mayor medida la geografía- siempre 
han tenido una función ideológica: reforzar la identidad territorial, generando en 
consecuencia un sentido de pertenencia, de apropiación, del estado, nación o 
territorio (Rodríguez Lestegás, 2006). Con la historia ocurre algo similar, aunque 
quizá de una forma más sutil, ya que las interpretaciones del pasado que se 
transmiten persiguen consolidar o construir una identidad colectiva en los alumnos 
presentes en el aula. 
 
Con todo esto, nos aproximamos en el siguiente apartado a una serie de conceptos 
fundamentales en ciencias sociales que nos serán de utilidad para comprender el 
modo en que las personas se apropian de la región, del paisaje, de los territorios 
fronterizos, de los territorios y, en definitiva, cómo se va configurando el sentido 
de pertenencia en un mundo que antes llamábamos globalizado pero que 
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actualmente está más glocalizado de lo que nunca antes lo ha estado en nuestra 
historia. 
 
2.7.2 Territorio, territorialidad y pertenencia 
 
Nos parece interesante la síntesis que hace Giménez (2005, p. 9) para describir cuál 
es la concepción dominante entre los geógrafos franceses y suizos acerca del 
territorio: “entendemos por territorio el espacio apropiado por un grupo social para 
asegurar su reproducción y la satisfacción de sus necesidades vitales, que pueden 
ser materiales o simbólicas”. Hasta cierto punto es así, que son muchas las 
civilizaciones que han empezado por conquistar un territorio para ir extendiendo 
su cultura con el paso del tiempo.  
 
Uno de los componentes destacados de la identidad sería pues el territorio, en 
cuanto que es apropiado por la comunidad que lo habita, de hecho, según Piveteau 
(como se cita en Rodríguez Lestegás, 2012, p. 11): 
 
“el territorio se halla en la encrucijada de los dos sentidos de la identidad: 
por un lado, el idiosincrásico, que hace del territorio un espacio diferente de 
los que lo rodean; y, por otro, el temporal, puesto que su personalidad 
permanece en lo esencial a pesar de los cambios registrados a lo largo del 
tiempo”. 
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De esta forma podemos atisbar el modo en el que territorio e identidad se 
reforzarían mutuamente, generándose en consecuencia el sentido de pertenencia 
en los ciudadanos.  
 
Como afirman Audigier y Rodríguez (1993; 2008a, p. 12), la territorialidad ha sido 
siempre considerada como un elemento destacado en la construcción de la 
identidad, bajo la suposición de que la pertenencia a un Estado soberano es lo que 
genera de manera automática una identificación como miembro de una comunidad 
política. 
 
Una de las aportaciones más sustanciales que puede hacer la ciencia geográfica al 
análisis de las identidades nacionales consiste en su capacidad para relacionar los 
problemas percibidos por los vecinos en las localidades próximas con los contextos 
mundiales (Ciscar, Santiago, y Souto González, 2012, p. 18). Veremos 
detenidamente esto más adelante cuando llegue la etapa del análisis de los datos 
recogidos durante el trabajo de campo. 
 
Un territorio está configurado no sólo por sus elementos físicos y de riqueza 
económica y turística, sino por el conjunto de seres humanos que lo habitan y que 
comparten emociones, creencias, vivencias y tradiciones que conforman su 
identidad (León Romero, 2014, p. 47). 
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Veremos que todos estos factores jugarán un papel esencial en la configuración de 
la identidad cultural del alumnado participante en nuestro estudio de caso. De 
hecho, la historia local reciente tendrá un papel importante en las concepciones de 
estos alumnos e influirá de forma decisiva -como veremos- en la imagen mental 
que construyen y en como esta genera sentimientos de pertenencia o de rechazo 
en función de que esta historia sea percibida de una forma positiva o negativa por 
las personas. 
 
El dinamismo en las interacciones tanto sociales, como políticas, económicas y 
culturales que se produce en las fronteras, obliga a establecer un claro referente 
de la memoria pasada para el mantenimiento del estatus presente. Este relato 
simbólico del pasado en las áreas fronterizas es compartido, no solo por la 
comunidad que se asienta en las mismas, sino por toda la comunidad nacional (León 
Romero, 2014, p. 50). 
 
2.7.3 Paisaje y región 
 
Llegados a este punto, pensamos que no debemos eludir una mención al concepto 
de paisaje, entendiendo por tal:  
 
“el territorio percibido  por el ojo humano y vivido a través del aparato 
sensorial, afectivo y estético del hombre […] que también es construido, ya 
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que es el resultado de una práctica humana ejercida sobre el mundo físico” 
(Giménez Montiel, 1999, p. 14).  
 
El mismo autor señala que es un “espacio concreto cargado de símbolos y de 
connotaciones valorativas […] funcionando como referente privilegiado de la 
identidad socio-territorial”. Y estos referentes identitarios se ven mediados por 
todos los factores anteriormente descritos. 
 
De este modo, en una mayor escala territorial, la región puede ser apropiada 
subjetivamente como objeto de representación y de apego afectivo y, sobre todo, 
como símbolo de identidad socioterritorial (Giménez Montiel, 2001, p. 17). Y de 
esta dimensión subjetiva, “se encarga la geografía de la percepción, pues conlleva 
“una referencia esencial a los procesos identitarios”.  
 
Podría, por tanto, hablarse de una: identidad regional, derivada del sentido de 
pertenencia socio-regional y se da cuando por lo menos una parte significativa de 
los habitantes de una región ha logrado incorporar a su propio sistema cultural los 
símbolos, valores y aspiraciones más profundas de su región. 
 
2.7.4 Globalización y Glocalización 
 
Delimitados los conceptos de región, paisaje, territorio, territorios fronterizos y 
sentido de pertenencia, presentamos una breve revisión sobre los dos últimos 
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conceptos que consideramos claves en esta investigación: la globalización y la 
glocalización. Hablamos de territorios de la globalización, entendiendo que “se 
configuran en forma de redes cuyos nudos serían las ciudades mundiales, 
diversamente jerarquizadas y distribuidas por el mundo” (Giménez Montiel, 2001, 
p. 13) 
 
En los últimos decenios, se han producido cambios sustanciales a escala 
internacional, descentralización productiva, globalización, transnacionalización 
económica, cambio en los flujos migratorios… Todo ello ha conducido a un nuevo 
escenario en el que se ve con claridad que Estado y Nación no son lo mismo. 
(Rodríguez Lestegás, 2012, p. 12). Frente a este movimiento globalizador surge otro 
que podríamos llamar glocalizador, que podría caracterizarse por una vuelta al 
nacionalismo, produciéndose un tira y afloja entre dos fuerzas contrarias. Una 
opción, sería fomentar la protección de las culturas locales, con la posibilidad de 
que esto lleve a generar una identidad de rechazo, caracterizada por la resistencia, 
el miedo y la inseguridad (Bartolomé Pina y Cabrera Rodríguez, 2003, p. 12). Por lo 
tanto, “se hace patente la necesidad de desarrollar nuevos modelos de 
identificación que sean válidos para todas las personas y que permitan compaginar 
diversas identidades (Marín, 2002), lo que hace imprescindible la puesta en marcha 
de un enfoque alternativo de construcción identitaria basado en la aceptación de 
múltiples identidades simultáneas” (Fuentes, 2014, p. 62; Rodríguez Lestegás, 
2012, p. 15). 
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En nuestro caso, estamos trabajando en un territorio ampliamente fronterizo, y una 
frontera es política, y en ellas se reconoce la función de definir un territorio con una 
identidad reconocida por la comunidad como singular y, como tal, distinta de las 
vecinas (Jaraíz Cabanillas, Hernández Carretero, Gomes Dia, y Joao Hortas, 2016, p. 
415). Estamos de acuerdo en la importancia de ver las fronteras como un lugar de 
encuentro “entre el yo y el otro, donde hay influencias, relaciones, cooperación y 
solidaridad”. Una serie de encuentros cuyo papel en el alumnado será el de 
configurar una identidad cultural concreta junto con un sentido de pertenencia más 
o menos definido. 
 
 
2.8 El curriculum de ciencias sociales como selección cultural: marco legal 
 
En este apartado trataremos los aspectos relacionados con el marco legal educativo 
vigente para nuestro estudio de caso, la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad 
Educativa. Con este objetivo, prestaremos una atención especial al Plan 
autonómico para la Mejora de los Aprendizajes y el Rendimiento. Justificamos por 
qué la escuela constituye un entorno privilegiado para la construcción y 
negociación de las identidades del alumnado.  En este sentido presentamos algunos 
comentarios acerca de los libros de texto dada su relación con el currículum 
moldeado por el centro y plasmado en su Proyecto de Centro, y mencionamos la 
existencia del Proyecto Manes que, si bien nos resultó de utilidad durante la 
revisión bibliográfica, no utilizamos posteriormente debido a que en nuestro 
estudio de caso no se utilizan libros de texto para trabajar en el aula. Se trata de 
 - 95 - 
una aproximación estrictamente teórica a la normativa aplicable al curso 
seleccionado. Nos referimos al currículum prescrito, que es el que establece las 
expectativas de la Administración Pública sobre estos docentes y alumnos que nos 
acompañarán a lo largo de todo el estudio que realizamos. 
 
2.8.1 Los libros de texto y el proyecto MANES 
 
A la hora de afrontar la investigación quisimos cubrir una parte del marco teórico 
que necesariamente sería relevante. Nos referimos al uso de los libros de texto en 
el aula. Para ello contactamos con el Centro de Investigación MANES, cuyo objetivo 
principal consiste en investigar los manuales escolares producidos en diferentes 
países entre 1808 y 1990. Resulta especialmente interesante, ya que estábamos en 
la búsqueda de una metodología que nos permitiera analizar de forma crítica los 
manuales utilizados por los alumnos. 
 
A pesar del tiempo dedicado a investigar y revisar bibliografía sobre el uso de 
materiales curriculares en el aula, aparentemente fue un esfuerzo vano, pues tanto 
el docente como los alumnos hacían un uso muy escaso de estos materiales, por no 
decir nulo, aunque si que contaban con un cuaderno donde tomaban algunos 
apuntes y realizaban las actividades propuestas por el docente. Algunas de las ideas 
que apuntamos en este apartado sirvieron para, a lo largo del proceso de 
investigación, tener algunas ideas claras y saber en qué aspectos centrar la atención 
durante el tiempo que duró nuestra estancia en el campo, así como en las horas 
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dedicadas posteriormente al análisis de los datos. Por este motivo, mantenemos 
aquí esta información, ya que de alguna forma sirvió para “educar” nuestra mirada 
de investigador novato y nuestra atención durante el trabajo de campo. 
 
Según Pingel (2010, pp. 7-8) “los manuales de Geografía e Historia son 
especialmente significativos, pues explican nuestra identidad como colectivos en 
unos lugares concretos, con sus conflictos, culturas y tradiciones (…) lo que se 
relaciona directamente con propuestas de patriotismo y modelos étnicos”.  
 
En los libros de texto –afirma el autor- encontraremos referencias explícitas a un 
gran número de reglas, normas y patrones de comportamiento en los que los 
adultos creen y quieren inculcar también en las generaciones jóvenes. Aunque está 
pensada para un contexto de comparación de libros de texto entre países 
diferentes, las pautas que Pingel ofrece para el análisis de materiales curriculares 
nos resulta de gran utilidad, aunque sea incompleta para cumplir nuestro 
propósito. En nuestro caso, poco a poco fuimos descubriendo que esos significados 
se aprenden en la escuela y en la calle, pero no en los libros. 
 
Aunque en etapas históricas anteriores, como afirma Souto González (2002, p. 5), 
“el manual escolar ha sido la pieza angular que determinaba la programación, la 
difusión de los contenidos de la cultura escolar y facilitaba el aprendizaje de algunas 
habilidades básicas”, podemos decir que en la actualidad, o al menos en el caso que 
hemos investigado, es el docente el que utiliza los recursos con mayor libertad, sin 
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necesidad de comprometer su actividad docente con unos materiales elaborados 
por una editorial. 
 
 
Nos resultó realmente interesante encontrar el Proyecto Manes Ciudadanía 
durante esta etapa, ya que busca complementar algunas visiones parciales sobre la 
influencia editorial en la actividad docente. Cuenta con más de 13.000 registros de 
manuales escolares en su base de datos. Las publicaciones emanadas de dicho 
proyecto permiten explicar los diferentes contextos legales y teóricos en los cuales 
se produce la edición de los manuales escolares (Souto González, 2002). Pero 
también es creciente el número de docentes que prescinden del libro de texto, 
elaboran sus propios materiales y los ponen a disposición del alumnado, etc. Con 
ello buscan personalizar el aprendizaje usando materiales a la medida del grupo de 
alumnos que tienen ese curso escolar dentro de su aula. Veremos más sobre esto 
cuando nos centremos en el análisis de los datos recogidos en el período 
correspondiente al trabajo de campo. 
 
2.8.2 Las ciencias sociales como elemento de inclusión en ciudadanía: LOMCE 
 
En esta aproximación a la normativa, pretendemos mostrar el tratamiento de los 
aspectos relacionados con nuestra investigación que se hace en la LOMCE tanto a 
nivel estatal como autonómico, de forma que nos lleven a comprender cuáles son 
las expectativas que genera el currículum prescrito respecto a la enseñanza y 
aprendizaje de las asignaturas del área de ciencias sociales. De hecho, este 
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currículum emanado desde la administración educativa históricamente ha tenido 
un peso importante en las finalidades de la educación: 
 
“El repaso histórico de los programas nos puede indicar el ambiente 
intelectual oficial que se registraba en las esferas administrativas y que 
influía en la ideología que se transmite en los contenidos escolares y en la 
formación docente” (Ciscar et al., 2012, p. 7) 
 
Pensamos que hoy día es mayoritariamente tarea del docente la cuestión 
ideológica ya que la normativa es lo suficientemente amplia como para evitarse ese 
adoctrinamiento del que hemos hablado anteriormente. En la actualidad esta 
característica del currículum prescrito pasaría a estar presente en otro nivel de 
concreción curricular: la programación de aula elaborada por el docente. 
 
El Real Decreto 1195/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el currículo 
básico de la Educación Secundaria Obligatoria y el Bachillerato es el primer 
documento de la LOMCE en el que encontramos alusiones a los temas que son 
nuestro objeto de estudio. Así, en el capítulo II, artículo 11, apartado D acerca de 
los Objetivos de la Educación Secundaria Obligatoria establece que esta etapa 
contribuirá a desarrollar en los alumnos y alumnas las capacidades que les 
permitan: 
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“fortalecer sus capacidades afectivas en todos los ámbitos de la 
personalidad y en sus relaciones con los demás, así como rechazar la 
violencia, los prejuicios de cualquier tipo, los comportamientos sexistas y 
resolver pacíficamente los conflictos” (España, 2015b) 
 
La Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre 
las competencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la educación 
primaria, la educación secundaria obligatoria y el bachillerato, en el anexo I, 
apartado 5 sobre las competencias sociales y cívicas marca la finalidad de esta 
competencia clave que sirve para: 
 
“interpretar fenómenos y problemas sociales en contextos cada vez más 
diversificados, para elaborar respuestas, tomar decisiones y resolver 
conflictos, así como para interactuar con otras personas y grupos conforme 
a normas basadas en el respeto mutuo y en convicciones democráticas” 
(España, 2015a). 
 
En el apartado a, establece la importancia de conocer conceptos tales como: 
 
“la igualdad y la no discriminación entre hombres y mujeres y entre 
diferentes grupos étnicos o culturales, la sociedad y la cultura. Asimismo, es 
esencial comprender las dimensiones intercultural y socioeconómica de las 
sociedades europeas y percibir las identidades culturales y nacionales como 
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un proceso sociocultural dinámico y cambiante en interacción con la 
europea, en un contexto creciente de globalización” (España, 2015a). 
 
Es sorprendente ir descubriendo paso a paso cómo la normativa establece de forma 
clara sus expectativas en cuanto a “valores básicos” se refiere. Lógicamente esto 
no ha sido siempre así: 
  
“Se nos mostraba la creación de unas identidades culturales desde la 
proyección imperial de España, lo que se fraguaba teóricamente en unos 
“derechos, deberes y aspiraciones comunes” de todas las personas que 
componían este conjunto geopolítico. El aspecto territorial era el definidor 
de las identidades” (Ciscar et al., 2012, p. 8) 
 
Unas líneas más abajo, describe como elemento fundamental de esta competencia 
“mostrará tolerancia, expresar y comprender puntos de vista diferentes…”(España, 
2015a). 
 
Las destrezas de esta competencia se relacionan con la habilidad para: 
 
“manifestar solidaridad e interés por resolver los problemas que afecten al 
entorno escolar y a la comunidad, ya sea local o más amplia. Conlleva la 
reflexión crítica y creativa y la participación constructiva en las actividades 
de la comunidad o del ámbito mediato e inmediato” (España, 2015a). 
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Las actitudes y valores inherentes a esta competencia, indica más adelante, son: 
 
“aquellos que se dirigen al pleno respeto de los derechos humanos (…) y 
mostrar comprensión y respeto de los valores compartidos que son 
necesarios para garantizar la cohesión de la comunidad, basándose en el 
respeto de los principios democráticos” (España, 2015a).  
 
La norma incluye también una serie de comportamientos que “capacitan a las 
personas para convivir en una sociedad cada vez más plural, dinámica, cambiante 
y compleja para relacionarse con los demás; cooperar, comprometerse y afrontar 
los conflictos y proponer activamente perspectivas de afrontamiento, así como 
tomar perspectiva, desarrollar la percepción del individuo en relación a su 
capacidad para influir en lo social y elaborar argumentaciones basadas en 
evidencias” (España, 2015a). 
 
 
Finalmente, concluye afirmando que: 
 
“adquirir estas competencias supone ser capaz de ponerse en el lugar del 
otro, aceptar las diferencias, ser tolerante y respetar los valores, las 
creencias, las culturas y la historia personal y colectiva de los otros” (España, 
2015a). 
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En la normativa autonómica aprobada por la Junta de Andalucía, encontramos en 
primer lugar el Decreto 11/2016, de 14 de junio, por el que se establece la 
ordenación y el currículo de la Educación Secundaria Obligatoria en la Comunidad 
Autónoma de Andalucía. En el artículo 6, sobre los elementos transversales 
establece que “el currículo incluirá de manera transversal los siguientes elementos” 
(Andalucía, 2016a): 
 
“f): “Fomento de la tolerancia y el reconocimiento de la diversidad y la 
convivencia intercultural, el conocimiento de la contribución de las 
diferentes sociedades, civilizaciones y culturas al desarrollo de la 
humanidad, el conocimiento de la historia y la cultura del pueblo gitano, la 
educación para la cultura de paz, el respeto a la libertad de conciencia, la 
consideración a las víctimas del terrorismo, el conocimiento de los 
elementos fundamentales de la memoria democrática vinculados 
principalmente con hechos que forman parte de la historia de Andalucía, y 
el rechazo de la violencia terrorista y de cualquier otra forma de violencia, 
racismo o xenofobia” (Andalucía, 2016a). 
 
En el apartado G, se enumeran otros elementos que se deben incluir como: “el 
desarrollo de las habilidades básicas para la comunicación interpersonal, la 
capacidad de escucha activa, la empatía, la racionalidad y el acuerdo a través del 
diálogo” (Andalucía, 2016a). 
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Continuando con la normativa autonómica, en la orden de 14 de julio de 2016, por 
la que se desarrolla el currículo correspondiente a la Educación Secundaria 
Obligatoria en la Comunidad Autónoma de Andalucía, se regulan determinados 
aspectos de la atención a la diversidad y se establece la ordenación de la evaluación 
del proceso de aprendizaje del alumnado. En el anexo I, en el apartado dedicado a 
la asignatura de Geografía e Historia, realiza aportaciones interesantes a nivel 
general, a la vez que explicita los objetivos, estrategias metodológicas así como los 
contenidos y criterios de evaluación que han de tenerse en cuenta en cada curso.  
 
De este modo, en cuanto a los principios generales, se le atribuye a la asignatura de 
Geografía e Historia la siguiente misión: 
 
“formará al alumnado en la comprensión de la complejidad de las 
sociedades actuales, y en las destrezas para el análisis y puesta en marcha 
de las estrategias precisas para ejercer una ciudadanía responsable, 
participativa y consciente de su identidad, derechos y obligaciones, en un 
entorno plural y globalizado” (Andalucía, 2016b). 
 
A continuación, menciona que esta comunidad autónoma es un buen ejemplo tanto 
de convivencia como de “intercambio de realidades plurales”. Posteriormente, 
explicita elementos a incluir en el currículo de forma transversal, entre todos ellos 
destacan de cara a nuestros intereses los siguientes: 
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“la promoción de la cultura de paz por medio de la disección, en la historia 
y el presente, de las causas de los conflictos y la búsqueda de soluciones a 
los mismos; la difusión de los valores de tolerancia y respeto a la diversidad 
cultural, aceptando y valorando la naturaleza poliédrica de la sociedad y 
cultura andaluzas, exponiendo sus múltiples raíces y préstamos 
interculturales, y evidenciando cómo las políticas de inclusión se convierten 
en un remedio contra las tensiones sociales…” (Andalucía, 2016b). 
 
En cuanto a los objetivos, nos parecen especialmente interesantes tanto el primero 
como el sexto que dicen: 
 
“1.- Conceptualizar la sociedad como un sistema complejo analizando las 
interacciones entre los diversos elementos de la actividad humana (político, 
económico, social y cultural), valorando, a través del estudio de 
problemáticas actuales relevantes, la naturaleza multifactorial de los hechos 
históricos y cómo estos contribuyen a la creación de identidades colectivas 
e individuales y al rol que desempeñan en ellas hombres y mujeres. 
 
6.- Valorar y comprender la diversidad cultural existente en el mundo y en 
las raíces históricas y presente de Andalucía, manifestando respeto y 
tolerancia por las diversas manifestaciones culturales, así como capacidad 
de juicio crítico respecto a las mismas, y cómo estas actitudes son fuente de 
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bienestar y desarrollo así como cimiento de una ciudadanía democrática.” 
(Andalucía, 2016b). 
 
De cara a la observación del desempeño docente durante las clases, resultan 
especialmente interesantes las sugerencias que realiza la normativa en cuanto a 
estrategias metodológicas, en parte porque se ha convertido en una especie de 
cantinela que se repite pero a la cual gran parte de los docentes no prestan atención 
y siguen anclados en una docencia propia de siglos pasados. En muchos casos 
vemos que a pesar de que es una asignatura que cuenta con muchas posibilidades 
a la hora de escoger diferentes metodologías de trabajo, lo más habitual sigue 
siendo recurrir de forma exclusiva a los contenidos del libro de texto.  
 
Según la legislación, la situación del alumnado debería ser uno de los factores claves 
a la hora de optar por una decisión u otra: 
 
“La orientación metodológica surge del docente, que adopta la decisión 
sobre los recursos educativos que se van a utilizar, que adecuará dicho 
enfoque metodológico según las necesidades del alumnado y los objetivos 
previamente establecidos para el proceso de enseñanza-aprendizaje. (…) Se 
procurará que el alumnado desarrolle interés por la investigación y el 
conocimiento; adquiera hábitos de reflexión, pensamiento crítico y 
autocrítico, estudio y habilidades para el trabajo en equipo y sea capaz de 
un aprendizaje autónomo basado en el desarrollo de las competencias 
 - 106 - 
clave, la iniciativa personal, la conciencia de sus capacidades, intereses, 
deberes y límites” (Andalucía, 2016b). 
 
El apartado dedicado a las estrategias metodológicas termina con una enumeración 
detallada de diferentes estrategias metodológicas que pueden servir para orientar 
al docente: 
  
“El aprendizaje por proyectos, (…) los estudios de caso, (…) los juegos de rol 
y simulación, (…) los debates, (…) las exposiciones orales, (…) los trabajos de 
investigación, (…) la combinación de aplicaciones informáticas junto con 
medios analógicos para la elaboración de documentos de comunicación 
científica, (…) y la creación y desarrollo de campañas y organizaciones 
relacionadas con el voluntariado y el empoderamiento ciudadano…” 
(Andalucía, 2016b). 
 
Dos últimos aspectos, relacionados con los contenidos y criterios de evaluación. En 
3º de ESO se propone como criterio de evaluación “24. Vincular las formas de 
discriminación, exclusión e intolerancia existentes en el mundo actual con el 
surgimiento de focos de tensión social y política… (…) así como participar en 
debates” (Andalucía, 2016b). Para 4º de ESO, el criterio de evaluación número diez, 
del bloque diez, sugiere “exponer las formas de discriminación, exclusión e 
intolerancia existentes en el mundo actual y las vías de participación, movilización 
y respuesta ante las mismas a las que puede recurrir la ciudadanía” (Andalucía, 
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2016b). Con lo cual, concluimos esta parte de análisis de la normativa resaltando la 
gran diversidad de aproximaciones posibles a los contenidos, así como el hecho de 
la infinidad de aplicaciones e implicaciones de estas asignaturas. 
 
2.8.3 El Plan para la Mejora de los Aprendizajes y el Rendimiento 
 
Ante la realidad del absentismo y fracaso escolar que observamos, la 
comprensividad contribuye a hacer realidad la igualdad de oportunidades que 
permitirá el desarrollo de habilidades del alumnado. Frente a las cifras actuales de 
fracaso escolar, se recurre a la comprensividad y el sistema educativo pasa, de esta 
forma, de poner el acento en los conocimientos que el alumnado debería asimilar 
y adquirir a ponerlo en las disposiciones personales (actitudes y destrezas) “que son 
condición de posibilidad para suscitar ciudadanos demócratas activos y 
participativos” (Touriñán López, 2008, p. 229). 
 
En este apartado, por tanto, incluimos las referencias que se hacen en la normativa 
al Plan para la Mejora de los Aprendizajes y el Rendimiento (PMAR en adelante), ya 
que el grupo de alumnos elegido para observar está cursando esta modalidad 
adaptada de la Enseñanza Secundaria Obligatoria. Este aspecto será diferenciador 
y realmente clave para la formación de estos alumnos. Empezaremos con 
normativa a nivel estatal para concluir con las alusiones que encontramos en la 
normativa autonómica. 
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El Real Decreto 1195/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el currículo 
básico de la Educación Secundaria Obligatoria y el Bachillerato, en el artículo 19, en 
el apartado 1, establece como una de las finalidades del PMAR que: 
 
“los alumnos puedan cursar el cuarto curso por la vía ordinaria y obtengan 
el título de Graduado en Educación Secundaria Obligatoria” (España, 
2015b). 
 
En el apartado 2, se aclara que estos programas irán dirigidos al alumnado que 
presente “dificultades relevantes de aprendizaje no imputables a falta de estudio o 
esfuerzo” (España, 2015b). 
 
En la normativa autonómica tenemos una brevísima alusión al PMAR, es en la 
Orden de 14 de julio de 2016, por la que se desarrolla el currículo correspondiente 
a la Educación Secundaria Obligatoria en la Comunidad de Andalucía, se regulan 
determinados aspectos de la atención a la diversidad y se establece la ordenación 
de la evaluación del proceso de aprendizaje del alumnado. En la sección III, sobre 
el PMAR, al referirse al alumnado destinatario, en su artículo número 39, en el 
apartado 2, secciones a y b, delimita los destinatarios a “aquellos que no están en 
condiciones de promocionar a segundo” (Andalucía, 2016b), y “aquellos que no 
están en condiciones de promocionar a tercero” (Andalucía, 2016b). De esta forma 
desaparece toda alusión a estos programas en la normativa autonómica. 
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Por lo tanto, los Planes para la Mejora de los Aprendizajes y el Rendimiento son la 
herramienta clave de la escuela comprensiva secundaria, ya que su objetivo es 
incluir y no excluir, sirviéndose para ello de una adaptación del currículum 
“estándar”. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
El segundo capítulo ha estado principalmente destinado a los conceptos de cultura 
e identidad. Para ello mostramos cómo hemos ido encontrando y ajustando las 
definiciones de los conceptos claves en los que se apoya la presente investigación. 
Presentamos el recorrido realizado a través de los conceptos de cultura, identidad 
(cómo se construye, la relación con los otros y la desigualdad), las dimensiones 
identitarias, cómo se relaciona la cultura con la identidad europea, la identidad 
andaluza… Con estos apoyos, pasamos a definir el segundo concepto fundamental, 
la identidad cultural, para relacionarla con la educación, la pertenencia y la 
ciudadanía, la diversidad y, también, la competencia intercultural y la identidad 
transcultural. Incluimos una mención a un proyecto internacional para trabajar con 
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libros de texto e identidades para terminar con una aproximación regional al 
territorio que concluye con un diálogo entre los conceptos de globalización y 
glocalización. Finalmente, un apartado dedicado al marco legal educativo, 
comenzando con la LOMCE, los Planes de Mejora de los Aprendizajes y el 
Rendimiento (realizando una breve y necesaria reflexión sobre la comprensividad y 
la inclusividad). 
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Capítulo 3.- METODOLOGÍA, DISEÑO Y CONTEXTO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
 
Aunque en el presente capítulo no pretendemos realizar una revisión sobre el 
estado de la cuestión en cuanto a la investigación cualitativa, sí que repasaremos 
una serie de ideas fundamentales sobre en qué consiste, su importancia dentro del 
ámbito de las ciencias sociales y cuál es el marco de referencia dentro del que se 
desarrollará esta investigación (a nivel epistemológico y metodológico), y, por 
último, recordaremos la importancia esencial que tienen los aspectos éticos en la 
investigación. El objetivo del capítulo será, por tanto, dejar claros nuestros 
posicionamientos con el objeto de hacer más transparente todo el proceso de la 
investigación que hemos llevado a cabo. 
 
Considerando nuestro objeto de estudio, hemos huido de toda tendencia a 
cuantificar, dado que lo que desde el principio tratamos de comprender es la visión 
de “un sujeto o sujetos diferentes, el curso de las situaciones sociales 
(conversaciones, discurso, procesos de trabajo) o las reglas culturales o sociales 
pertinentes a una situación”, así establece Flick (2007, p. 41) la esencia de la 
investigación cualitativa. 
 
De esta forma, nuestra investigación pretende comprender una realidad, más que 
explicarla; caracterizarla más que medirla y, por último, buscamos concretar y 
matizar en vez de abstraer los hallazgos que se produzcan a lo largo de la misma. 
Con lo cual, aunque en ningún momento hemos descartado el uso de alguna 
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herramienta o instrumento de recogida de información cuantitativo, sino que con 
la recogida de información cualitativa hemos dado respuesta a nuestro problema 
de investigación. Si bien es verdad que, como se verá en las conclusiones, para 
futuros estudios que desarrollen el que ahora presentamos sí que tendremos que 
recurrir a métodos cuantitativos. 
 
De esta forma, podemos afirmar con Flick (2007, p. 9) que la investigación 
cualitativa no es ya “simplemente investigación no cuantitativa, sino que ha 
desarrollado una identidad propia (o quizás múltiples identidades propias)”. 
 
3.1 Breve repaso a la investigación cualitativa. 
 
Un gran número de autores (Bogdan y Taylor, 1984; Flick, 2007, 2015; Kvale, 2011; 
Rodríguez Gómez, Gil Flores, y García Jiménez, 1999; Yin, 1994, 2009) fijan el inicio 
de la investigación cualitativa a finales del siglo XIX. En este momento, siguiendo a 
González-Monteagudo (2000, p. 234) “fue la cuestión sobre el método 
(Methodenstreit) la que desencadenó la dicotomía entre cualitativo y cuantitativo”. 
Era una contraposición entre comprensión y explicación, entre medición y 
caracterización cualitativa y entre abstracción y concreción. Desde entonces: 
 
“Bajo la etiqueta de investigación cualitativa, estos enfoques y métodos, 
están atrayendo cada vez más atención, no solo en la sociología, sino 
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también en la educación, en la psicología, las ciencias de la salud y disciplinas 
análogas. […] Podemos darnos cuenta de que es una historia de éxitos. 
Indicadores de ello son el número creciente de revistas especializadas en 
investigación cualitativa o de revistas establecidas que admiten la 
publicación de investigaciones de este tipo”. (Flick, 2015, p. 23) 
 
Somos conscientes de que durante la recogida de información cualitativa el 
investigador no captura la realidad que está ante él, sino que es el propio 
investigador el verdadero instrumento de recogida de información. Por tanto: 
 
“al recoger datos, el investigador no toma directamente las realidades que 
ante él se presentan, sino que se da un proceso de percepción de las 
mismas, identificando los elementos que las componen” (Rodríguez Gómez 
et al., 1999, p. 198). 
 
3.2 Marcando el territorio: nuestro marco de referencia  
 
Un aspecto que nos parece fundamental es hacer explícito cuál es nuestro 
posicionamiento ideológico como punto de partida en la investigación. En primer 
lugar, nos inclinamos por utilizar la definición de paradigma adoptada por Ritzer 
(como se cita en Vallés Martínez, 1997, p. 48): 
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“Un paradigma es una imagen básica del objeto de una ciencia. Sirve para 
definir lo que debe estudiarse, las preguntas que es necesario responder, 
cómo deben preguntarse y qué reglas es preciso seguir para interpretar las 
respuestas obtenidas. El paradigma es la unidad más general de consenso 
dentro de una ciencia y sirve para diferenciar una comunidad científica (o 
subcomunidad) de otra. Subsume, define e interrelaciona los ejemplares, las 
teorías y los métodos e instrumentos disponibles”. 
 
En este sentido comprendemos el concepto de paradigma como las gafas que 
usaremos en nuestra investigación, unas lentes que determinarán la forma en que 
percibimos e interpretamos los hechos que se irán poniendo ante nosotros. 
Estamos de acuerdo con Guba y Lincoln (2000) en la necesidad de que el 
investigador se posicione en un sistema de creencias básicas (paradigma) para 
asegurar la coherencia de su investigación. Según estos autores, esas creencias 
básicas versarían sobre: 
 
Tabla 11. Supuestos que componen el paradigma del investigador 
Supuesto ontológico Acerca de la naturaleza de la realidad investigada. 
Supuesto epistemológico En el cual se contempla la relación entre el 
investigador y el objeto de investigación. 
Supuesto metodológico En el que se incluye la forma de obtener el 
conocimiento de la realidad investigada. 
Nota. Elaboración propia a partir de Guba y Lincoln (2000) 
 
En nuestro caso, esta fase de reflexión epistemológica se extendió durante el 
primer año de los estudios de doctorado, donde la asistencia a los cursos de 
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formación organizados por la Escuela de Doctorado de la Universidad de Cádiz nos 
llevó a un continuo interpelarnos acerca de nuestras propias creencias e ideas sobre 
el objeto de investigación. Siguiendo esta clasificación nos disponemos a 
argumentar nuestra postura dentro del paradigma constructivista. 
 
En primer lugar, entendemos que la naturaleza de la realidad investigada –de 
nuestro objeto de estudio- es compleja, en cuanto que la identidad cultural es una 
construcción individual (y colectiva al mismo tiempo) llevada a cabo tomando 
elementos del entorno que nos rodea, e incluso es algo que cambia en el tiempo y 
en el espacio. La función principal de la identidad cultural es la de ser una fuente 
de creación de sentido del entorno (Rodrigo-Alsina, 1998).  
 
Por otro lado, la relación entre el investigador y el sujeto investigado será subjetiva, 
relacionada con la investigación. De esta forma, los hallazgos serán necesariamente 
creados por los participantes, en el sentido de que son ellos los que habitan el 
espacio que se está estudiando, los que han crecido allí, y desarrollan sus 
actividades en el entorno en que transcurrirá el trabajo de campo. El objetivo que 
nos proponemos es descubrir las respuestas a nuestro problema de investigación. 
 
Por último, a nivel metodológico pensamos que la dialéctica entre conceptos es la 
clave para la generación de esa nueva teoría que buscamos con la investigación. La 
hermenéutica tendrá –por tanto- un papel fundamental tanto en la fase del trabajo 
de campo como a lo largo de todo el proceso de análisis de información y durante 
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la elaboración de las conclusiones del estudio. De esta forma, estamos de acuerdo 
en que “lo importante, no es la actividad mental que genera un individuo para dar 
sentido, sino la generación colectiva de sentido mediante el lenguaje y la 
interacción social general” (Vallés Martínez, 1997, p. 60).  
 
En este sentido, buscamos comprender el significado otorgado por los participantes 
a determinadas acciones, dentro de un contexto determinado. En relación al 
conocido círculo hermenéutico o espiral hermenéutica, sería preciso haber 
comprendido algo para poder comprenderlo, por eso hemos mencionado 
anteriormente las distintas fuentes que nos han ofrecido un marco general para 
intentar comprender el contexto en el que hemos desarrollado nuestra 
investigación. 
 
En la clasificación elaborada por Creswell (2007, p. 21), nos situamos dentro del 
Constructivismo Social, ya que lo que buscamos es comprender “el mundo en que 
los participantes viven y trabajan, desarrollando significados subjetivos de sus 
experiencias”. En este caso, el objetivo de la investigación es hacerse cargo de las 
visiones que tienen los participantes de la situación (unos significados que serán 
aclarados social e históricamente) acerca de nuestro objeto de investigación. El 
proceso sigue, por tanto, un orden inverso: 
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“Más que empezar con una teoría, los investigadores generarán o 
desarrollarán inductivamente en este caso una teoría o patrón de 
significados. Las preguntas se convertirán en amplias y generales para que 
los participantes puedan construir el significado de una situación” (Creswell, 
2007, p. 25).  
 
3.3 Dimensión ética de la investigación 
  
Antes de adentrarnos en el diseño seguido, conviene tener presente que al tratar 
de investigación resulta obligado detenernos a considerar la dimensión ética del 
estudio que se lleva a cabo. Como afirma Tójar (2000, p. 3): 
 
“No todos los medios, que en un momento dado están al alcance del 
investigador educativo, son lícitos para llevar a cabo sus fines. Existe toda 
una serie de derechos que no deben ser quebrantados para no atentar 
contra la convivencia, la dignidad, la privacidad y la sensibilidad de las 
personas. Al mismo tiempo, la integridad de multitud de instituciones 
(centros educativos, hospitales, prisiones…), que pueden ser escenario de 
diferentes investigaciones educativas, debe ser preservada”. 
 
Estamos de acuerdo en que la profundidad de las relaciones establecidas con los 
participantes en la investigación, da lugar a asunciones, ideas y razonamientos que 
exceden en algunos casos la palabra ofrecida por los informantes. Ante esta 
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realidad el investigador debe priorizar la honestidad, veracidad, integridad y 
respeto en sus relaciones con los participantes. En el caso de esta investigación un 
alto porcentaje de los mismos son menores de edad, con lo cual hemos extremado 
la precaución en este sentido. 
 
Todos los padres de los participantes menores de edad han firmado un documento 
en el que se les informaba de la investigación y sus fines, así como de diversos 
detalles que les descargaban de responsabilidad u obligación alguna (ver en la tabla 
12 los principios a seguir en el trato con los informantes). En dicho “consentimiento 
informado” se hacía patente que era preciso contar con su autorización explícita 
para empezar a participar en la investigación, respetándose los derechos de los 
participantes a retirarse del proceso de investigación o a acceder a la información 
que han facilitado y eliminarla o modificarla. Este documento puede encontrarse 
en los anexos de este trabajo. 
 
Siguiendo la propuesta de Sabariego (2004, p. 85), abordaremos la cuestión ética 
relativa a la investigación siguiendo la clasificación dual propuesta por la autora en 
códigos éticos aplicados a los participantes de la investigación y códigos éticos 
respecto al desarrollo del trabajo y la difusión de los resultados. Pensamos que de 
esta forma quedan más explícitos y ordenados todos los detalles relevantes de la 
presente investigación. 
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3.3.1 Ética con los participantes 
 
Teniendo todo esto en cuenta y considerando las características de los 
participantes en la investigación establecimos un nivel alto y exigente, en cuanto 
que se trata de respetar la autonomía de los informantes, para lo cual deberían 
estar al tanto de los fines de la investigación, y cuidar la privacidad, por lo que se 
ha de mantener su anonimato y confidencialidad. 
 
Tabla 12  
Principios éticos a seguir en el trato con los participantes en la investigación 
Respetar la autonomía Firma de un documento con detalles de 
la investigación a realizar. 
Aceptación explícitamente voluntaria, 
mediante firma, del consentimiento. 
Garantizar confidencialidad Anonimizar los datos una vez recogidos 
(en el caso de las entrevistas, una vez 
se transcriben). 
Explicitar motivos de la presencia en el 
campo 
Realizado en el primer día de la 
observación de aula, ante todos los 
alumnos. 
Nota. Elaboración propia 
 
En el caso de la presente investigación, la confidencialidad se garantizó en todo 
momento durante la recogida de información ya que no se anotaba en papel ningún 
dato personal de los participantes sino unos códigos; y los que ellos pronunciaban 
durante las entrevistas, la observación de aula o los grupos de discusión fueron 
retirados de las transcripciones. Por último, a los alumnos participantes se les 
informó oportunamente de la finalidad de nuestra presencia dentro del aula, del 
motivo de las entrevistas y se les transmitieron las grandes líneas de la investigación 
que estábamos llevando a cabo en un lenguaje que pudieran comprender. 
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Convendría resaltar en este punto que solo se transmitieron los grandes rasgos, 
dado que pensamos que de haber comentado con ellos las preguntas de 
investigación y los objetivos, generales o específicos, podrían haber ofrecido en 
algún momento alguna respuesta forzada, y una de nuestras pretensiones -a lo 
largo de todo el proceso de investigación- ha sido evitar en todo momento la 
deseabilidad social en las respuestas de los participantes.  
 
Pese a lo arduo de la tarea de anonimizar los datos, a lo largo de estas páginas se 
asegura la confidencialidad de informantes, de los docentes y del propio centro, 
como así nos solicitaron durante la negociación del acceso al campo. Aunque 
durante la transcripción de las entrevistas se han sustituido los nombres propios 
con equis, la información que aparece en ellas permite con facilidad identificar a los 
emisores de información o deducir sin duda alguna el nombre de algún docente o 
miembro del equipo directivo, por lo que se ha optado por no incluir las 
transcripciones como anexo de la investigación y sustituir esta tradicional forma de 
presentación de la información por una más abundante inclusión de fragmentos de 
dichas entrevistas, que estamos seguros de que no permiten identificar a persona 
o institución alguna, a la vez que acercan al lector aspectos de las mismas que 
consideramos relevantes para lograr una adecuada comprensión del conjunto de la 
investigación. 
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3.3.2 Ética con el trabajo de investigación y su difusión 
 
En el segundo caso, se trata de honestidad con uno mismo, con la comunidad 
científica y con la sociedad. En este sentido, se plantea un reto continuo y exigente 
para el investigador, ya que a lo largo del proceso se nos presentaron diferentes 
posibilidades de elegir la vía más fácil, pero no la correcta. Con lo cual estos 
principios se han tenido en cuenta a lo largo de todo el proceso de investigación 
con el objetivo de evitar incurrir en acciones éticamente reprobables. En la 
siguiente tabla se exponen los principios seguidos durante las fases de investigación 
y difusión de la información recogida: 
 
Tabla 13 
Principios éticos a seguir durante la investigación y la posterior difusión 
No presentar datos de cuya veracidad tienen razones para dudar. 
No ocultar objeciones que no pueden rebatir. 
Una vez realizada la investigación, consensuar con los informantes la utilización 
de los resultados y la veracidad de las conclusiones obtenidas. 
No escribir informes difíciles de comprender para los lectores, y que a propósito 
sobresimplifiquen lo que es legítimamente complejo: no es ético simplificar, ni 
exagerar ni ocultar los resultados. 
Nota. Elaboración propia a partir de Sabariego (2004, pp. 86-87) 
 
Algunos de estos principios se comentarán individualmente en el capítulo dedicado 
a las conclusiones de la investigación, y la puesta en práctica de alguno de ellos se 
puede comprobar en el capítulo dedicado al análisis de los datos. 
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3.4 Delimitando el alcance de la investigación 
 
El problema que dio origen a esta investigación es simple en su planteamiento, pero 
complejo en su respuesta: ¿Cómo puede contribuir el currículum de ciencias 
sociales al desarrollo de la identidad cultural en entornos de diversidad cultural?  
 
El objetivo general que se plantea es: Conocer y especificar la contribución que 
hacen las ciencias sociales al desarrollo de la identidad cultural. 
 
No es propio de la metodología cualitativa empezar una investigación con hipótesis 
de partida. En nuestro caso partimos de una serie de preguntas que constituyen el 
telón de fondo de todo el proceso de investigación. Dicho esto, conviene resaltar 
que estas preguntas no pretenden constreñir de modo alguno el proceso de 
investigación, son una aproximación al objeto de estudio, pueden ser el punto de 
partida de entrevistas y de la recogida de datos, pero lo que pretendemos es 
comprender la relación entre las ciencias sociales y la identidad cultural. De hecho, 
las preguntas han ido variando ligeramente desde el comienzo de la investigación, 
han aparecido algunas nuevas y otras han sido eliminadas. Detallamos a 
continuación, brevemente, ese proceso de evolución ya que pensamos que puede 
ilustrar ese ir y venir durante esta etapa de definición y delimitación sobre el 
alcance de la investigación. Para ello lo dividiremos en dos partes. 
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La primera se corresponde con los comienzos de nuestra formación metodológica 
y con la estancia de tres meses en la universidad de Gibraltar. En esta etapa 
teníamos definidas varias preguntas. Para responderlas habíamos planteado una 
serie de objetivos para cada una de ellas. Cada uno de estos objetivos tenía a su vez 
una perspectiva o diseño de investigación junto con sus instrumentos de recogida 
de información. Son momentos de especial formación en fenomenología y teoría 
fundamentada. El proceso de concreción y fusión de las preguntas y objetivos iba 
discurriendo en paralelo al crecimiento en conocimientos metodológicos y también 
acerca del objeto de investigación. Unos meses más tarde, en junio de 2016, ya 
teníamos un posible título, un problema de investigación y un objetivo general 
definido. El hito de esta primera etapa lo constituye la máxima concreción de los 
objetivos específicos: pasando de 11 al comienzo a los 6 con que termina esta 
etapa. A su vez, es un momento de decepción y algo de desilusión por la 
imposibilidad de recoger información. 
 
La transición entre la primera etapa y la segunda está protagonizada por una 
estancia en la Universidad de Santiago, en la que conocemos la teoría de las 
representaciones sociales y planteamos un primer estudio exploratorio que nos 
serviría para la publicación de un artículo. 
 
La segunda etapa está marcada por el comienzo de la recogida de datos en un 
campo diferente al inicial, así como por el reajuste del problema de investigación, 
objetivo general, preguntas y objetivos específicos a la nueva realidad que 
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teníamos ante nosotros. A partir de este momento los objetivos específicos apenas 
sufrirán variación. Únicamente habrá parte de la investigación que, como decíamos 
anteriormente, se destinará a la preparación del artículo previo al depósito de la 
tesis. Es el momento de definir el caso con precisión y continuar con la recogida y 
análisis de la información. Podemos decir que en este momento ya estaban 
consolidados los elementos fundamentales de la investigación y, de hecho, 
constituían un punto seguro al que volver cuando llegaban las dudas metodológicas 
o teóricas. 
 
Teniendo esto claro, continuaremos indicando las preguntas de investigación y 
dentro de cada una de ellas incluiremos los objetivos específicos que habrá que 
perseguir para poder darles respuesta al final de la investigación. 
 
3.4.1 Preguntas de investigación y objetivos específicos: en continua evolución 
 
Para poder continuar el trabajo es necesario concretar el objetivo general anterior 
en los siguientes objetivos específicos. Los objetivos específicos son más puntuales, 
más concretos y expresan acciones intelectuales de menos complejidad y de 
alcance más limitado, de forma que su cumplimiento será condición para alcanzar 
el objetivo general, y de esta forma dar respuesta a la pregunta de investigación. 
 
En primer lugar, nos planteamos si existen oportunidades en la normativa educativa 
para trabajar la identidad cultural y, en caso de ser así, cuáles serían esas 
oportunidades y de qué manera aparecen configuradas en el currículum, prestando 
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especial atención a las asignaturas del área de ciencias sociales. Esta primera 
pregunta incluye dos objetivos específicos. El primero es analizar la normativa 
educativa para identificar los aspectos referidos a la identidad cultural en las 
asignaturas del área de ciencias sociales. El segundo, explorar el alcance del 
currículum real en el centro, atendiendo a los documentos del Plan de Centro 
(Proyecto Educativo, Reglamento de Organización y Funcionamiento, y el Proyecto 
de Gestión).  
 
La segunda pregunta es: ¿Cuáles son las ideas sobre la multiculturalidad del 
profesorado de ciencias sociales? Esta se concreta en un objetivo específico que es 
conocer las ideas sobre la multiculturalidad del profesorado.  
 
En tercer lugar, nos planteamos si existe una relación dialéctica entre la enseñanza 
de las ciencias sociales y la identidad cultural, considerando también la opción 
contraria (la existencia de una relación dialéctica entre la identidad cultural y las 
ciencias sociales). Para afrontar esta pregunta nos planteamos como objetivo 
específico explorar si se da una relación dialéctica entre enseñanza de las ciencias 
sociales e identidad, y en qué sentido se da dicha relación. Aunque sea una de 
nuestras principales cuestiones, es necesario comprobar qué relación hay entre la 
enseñanza de las ciencias sociales y la identidad cultural: cuál influye en cuál, con 
el objetivo de poder establecer unas conclusiones al final de la investigación que 
sean aplicables en contextos diferentes al estudiado. 
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3.5 El Estudio de casos 
 
La investigación que hemos llevado a cabo podría definirse como observacional, 
exploratoria y transversal.  
 
Consideramos que es una investigación observacional porque se encuentra 
centrada en la descripción y explicación de los fenómenos tal y como estos se 
presentan en la realidad, en nuestro caso el centro educativo, dentro del aula; en 
cuanto a la naturaleza de los datos a registrar se estudiaron los fenómenos tal y 
como aparecían ante el investigador, sin necesidad de intermediarios; por nuestra 
parte, registramos sin más la información que ofrecía el fenómeno -cosa que en 
muchos casos iba por delante de nuestros propios intereses-, ya que los hechos ya 
existen (no los creamos nosotros por el hecho de observar o estar presentes), 
nuestro papel simplemente es el de reconocerlos; y, finalmente, los hechos han 
sido abordados en su contexto natural, el centro educativo, el aula. De esta forma, 
remarcamos también un hecho importante: la observación participante ha tenido 
un alto peso específico como estrategia de recogida de información, no 
dependiendo esta investigación exclusivamente de las entrevistas. 
 
Por otro lado, nuestra investigación tiene un marcado carácter exploratorio, pues 
uno de los objetivos es explorar la relación dialéctica entre identidad cultural y 
enseñanza de las ciencias sociales. Y es así porque pretendemos descubrir las 
categorías y variables que puedan estar vinculadas al concepto clave que 
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estudiamos: la identidad cultural. Para ello recurrimos a información muy variada 
de carácter cualitativo, en la que además predominan los instrumentos de recogida 
de información no estandarizados y unos procedimientos abiertos de recolección 
de información, guiados por las necesidades del momento; esto hizo que la 
metodología fuera un elemento en constante revisión a lo largo de todo el proceso 
de investigación. 
 
Por último, estamos ante una investigación transversal, que nos ha supuesto 
realizar una valoración de todos los casos del estudio en un momento determinado, 
pudiendo de esta forma obtener información acerca de la situación del fenómeno 
en una serie de momentos concretos. Pretendemos obtener información sobre las 
situaciones del fenómeno estudiado en una promoción concreta de alumnos a lo 
largo del segundo ciclo de la Educación Secundaria Obligatoria. De esta forma 
pudimos obtener una “fotografía móvil” de la realidad para una generación 
concreta a lo largo del período de trabajo de campo. 
 
Volviendo a considerar el problema que da pie a esta investigación, ¿cómo puede 
contribuir el currículum de ciencias sociales al desarrollo de la identidad cultural en 
entornos de diversidad cultural?, pensamos que solo podemos afrontarlo 
realizando un estudio cualitativo siguiendo un diseño de investigación de estudio 
de caso. 
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Erlandson (como se cita en Rodríguez Gómez et al., 1999, p. 91), explica que en la 
fase de diseño es preciso ordenar los fenómenos para que cobren sentido y éste, a 
su vez, pueda comunicarse a la sociedad. De hecho, muchos de los elementos que 
definirían el escenario en el que debíamos situarnos para realizar la investigación 
fueron pensados minuciosamente, pero también fueron variando conforme se 
avanzaba en el proceso de investigación. Y también es preciso reconocer que otros 
muchos elementos no estaban en nuestra imaginación antes de comenzar el 
proceso de recogida de información, sino que fueron apareciendo ante nosotros a 
lo largo de esta etapa. 
 
Finalmente, Stake (como se cita en Rodríguez 1999, p. 99) establece una serie de 
pautas o criterios para la selección del caso que son las que hemos tenido en cuenta 
en la fase de diseño de nuestra investigación: el fácil acceso al campo, la alta 
probabilidad de que se hagan presentes las interacciones o los procesos 
relacionados con nuestras preguntas de investigación, la facilidad para establecer 
una relación estable con los informantes, el hecho de poder realizar la recogida de 
información durante el tiempo que sea preciso y, por último, que sea posible 
asegurar tanto la credibilidad como la calidad del estudio.  
 
Para esta investigación, nuestro estudio de caso proviene del interés que suscita el 
objeto de estudio en un escenario concreto: un entorno que se demostrará 
especialmente difícil para todos los actores implicados. A la hora de definir con la 
mayor concreción nuestro caso, para diferenciarlo de otros muchos posibles, 
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decimos que se trata del seguimiento de una promoción de estudiantes a lo largo 
del segundo ciclo de la Enseñanza Secundaria Obligatoria en un contexto de 
diversidad cultural. 
 
Siguiendo a Yin (1984, p. 41) optamos, por tanto, por un estudio de caso único que 
viene descrito por el carácter extremo y peculiar del objeto de estudio en ese 
contexto determinado; contamos también con un carácter revelador del mismo, ya 
que no se han elaborado anteriormente informes de investigación similares al que 
presentamos, ni por los procedimientos seguidos ni por la finalidad que se busca; 
también constituye un caso crítico que nos permitirá desarrollar el conocimiento 
científico acerca del objeto de estudio y, de esta manera, realizar una aportación 
de utilidad tanto para la comunidad científica como para la comunidad educativa 
del centro estudiado y de tantos otros que tengan similares características. 
 
Nos acercamos al campo, a nuestro caso, sin prejuicios, con la disposición de seguir 
un proceso inductivo en el que sea la indagación continua en los datos la que nos 
lleve a descubrir la realidad que se oculta tras un sucederse los días, semanas, 
trimestres y cursos académicos. Queremos explorar aquello que los miembros de 
la comunidad educativa no llegan a entender por la sobrecarga cognitiva a la que 
están sometidos en su trabajo cotidiano. 
 
A continuación, detallaremos el proceso de acceso al campo y la selección de la 
muestra. Pero no queremos dejar pasar la ocasión de volver a señalar que el caso 
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se elige por el contexto en que se encuentra el centro, que hará muy probable que 
se hagan presentes esas interacciones o procesos relacionados con nuestras 
preguntas de investigación que comentábamos anteriormente y que son los que 
guían nuestro interés desde el principio del proceso. Por otro lado, el hecho de que 
el investigador resida en la misma localidad facilitará la posibilidad de que este 
establezca una relación estable con los informantes y que se pueda acudir al centro 
con relativa facilidad. Los criterios de calidad y credibilidad seguidos durante todo 
el proceso se abordarán más adelante. 
 
3.6 Estrategias para asegurar la cientificidad del método. 
 
Pourtois y Desmet (1992, p. 139) establecen las siguientes estrategias para asegurar 
la cientificidad del método: triangulación (de fuentes, interna del investigador, 
teórica y de los observadores) validez de la significancia y transferibilidad. Estas 
serán las estrategias que se adoptan en esta investigación y que comentaremos con 
profundidad un poco más adelante en esta misma sección. 
 
El propósito que guía este apartado y toda la investigación es el de generar un 
conocimiento creíble, por ello buscamos la validez científica con los métodos que 
se describirán a continuación. Nos parece realmente interesante la siguiente 
afirmación de González (2002), que reproducimos a pesar de su extensión:  
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“La búsqueda de la validez científica establece el deber de plantear un 
propósito claro de generar conocimiento con credibilidad; un método de 
investigación coherente con el problema y la necesidad social, con la 
selección de los sujetos, los instrumentos y las relaciones que establece el 
investigador con las personas; un marco teórico suficiente basado en 
fuentes documentales y de información; un lenguaje cuidadoso empleado 
para comunicar el informe, que debe ser capaz de reflejar el proceso de la 
investigación y que debe cultivar los valores científicos en su estilo y 
estructura; un alto grado de correspondencia entre la realidad psicológica, 
cultural o social de los sujetos investigados con respecto al método 
empleado y a sus resultados”. 
 
Esto es lógico si queremos que esta investigación tenga utilidad posteriormente en 
otros contextos. En el diseño de esta investigación se han seguido también las 
cuatro pautas marcadas por Denzin (1989, pp. 237-241) para la triangulación: de 
datos (fuentes), del investigador, de la teoría y metodológica. 
 
3.6.1 Triangulación de fuentes 
 
Si se realiza una triangulación de fuentes sobre el mismo objeto de estudio no 
tendría por qué verse comprometida la validez de los resultados de la investigación, 
pese a la subjetividad del investigador. Sería, de hecho, el investigador el que 
debería estar advertido de los sesgos inherentes de esta estrategia y, a su vez, 
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hacérselo saber al lector del informe. Por lo tanto, esta estrategia que seguimos no 
tiene nada que ver con usar diferentes métodos para extraer los datos, sino que lo 
que pretendemos es -mediante la estancia prolongada en el campo de estudio- 
obtener información del fenómeno estudiado en distintos lugares del centro, días 
y horas y también a través de diferentes personas. 
 
Esta estrategia de triangulación de fuentes se ha considerado desde el primer 
momento del diseño de la investigación. Para ello se han recogido datos en 
diferentes días de la semana, cada semana; hemos utilizado diferentes espacios 
(aula del grupo, despacho de la logopeda, aula de apoyo…); y lógicamente se ha 
acudido al testimonio de diferentes personas involucradas en la realidad objeto de 
estudio con el fin de comprobar los significados que dan a las situaciones que viven 
en el centro de forma cotidiana.  
 
Hemos tratado de completar la estrategia de triangulación de fuentes con el criterio 
de la validez de la significancia, mediante la devolución de las transcripciones de 
todas las entrevistas y grupos focales a los participantes, de forma que han sido los 
mismos interesados los que han confirmado la validez de los datos y de los 
significados que se han dado a sus palabras. De esta forma perseguimos controlar 
la validez de esos resultados y aumentar su credibilidad.  
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3.6.2 Triangulación del investigador 
 
Del mismo modo, si tenemos varios investigadores (o participantes en el estudio) 
que describen de forma similar el mismo fenómeno, la validez de los resultados se 
ve reforzada. También podría realizarse una triangulación interna del investigador, 
cerciorándose de que éste tiene la suficiente lucidez en el momento en que ha de 
recoger e interpretar los datos (Pourtois y Desmet, 1992, p. 67), a la vez que se trata 
de garantizar que el diario de campo es sistemático y completo. Esto último ha sido 
un tanto arduo y hemos completado las anotaciones realizadas en el campo con 
grabaciones de voz registradas con el teléfono móvil. 
 
Debido a la naturaleza del presente trabajo de investigación es inviable la presencia 
de un segundo investigador. En nuestro caso, al contar con la presencia casi 
permanente del profesor de la asignatura, hemos podido ir comentando con 
frecuencia los datos obtenidos, a la vez que iba confiándonos la interpretación que 
hacía de los mismos y comparando constantemente ambas interpretaciones, que 
habitualmente coincidían. Por lo tanto, ha resultado imposible llevar a cabo una 
triangulación de observadores, estrictamente hablando. No obstante, pensamos 
que la presencia y apoyo del profesor de la asignatura ha podido suplir este criterio.  
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3.6.3 Triangulación de la teoría 
 
La triangulación de la teoría se logra utilizando diferentes modelos teóricos. Según 
Denzin (1989, pp. 239-240), esta estrategia consiste en “acercarse a los datos con 
múltiples perspectivas e hipótesis en mente… Varios puntos de vista teóricos se 
pueden colocar uno al lado del otro para evaluar su utilidad y su poder”. En la 
presente investigación esto se ha realizado mediante el proceso continuo de 
revisión bibliográfica, así como con el interrogante continuo del investigador que, 
como queda recogido en el diario, se planteaba continuamente el sentido de los 
datos recogidos y cómo estos podrían casar con alguna de las teorías conocidas 
hasta el momento. 
 
3.6.4 Triangulación de la metodología 
 
En este caso se trata de triangular el método utilizado y, a la vez, entre diferentes 
métodos. Flick (2004, p. 244) establece que estas dos estrategias se llevan a cabo 
de diferente forma. En el primer caso, para triangular el método utilizado se “deben 
utilizar diferentes escalas para medir un elemento en un cuestionario”; y en la 
triangulación entre métodos se trata de “combinar el cuestionario con una 
entrevista en profundidad”. En la presente investigación, se cumple con este 
criterio ya que los alumnos, además de la observación de aula se les ha entrevistado 
individualmente y se les ha hecho partícipes de un grupo de discusión, tratándose 
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los mismos temas -aunque variando las preguntas- en todos estos instrumentos de 
recogida de información. 
 
Por último, se ha tratado durante toda la investigación, en el diario de campo, de 
cumplir con el criterio de transferibilidad mediante una descripción exhaustiva de 
la situación y de los contextos en que nos hemos ido encontrado con el objetivo de 
ver si podría darse transferencia de las conclusiones a otras situaciones que 
presenten similitudes con el caso que estamos estudiando. 
 
3.7 Instrumentos de recogida de información 
 
Para mejorar la calidad de la investigación seguimos un proceso de triangulación de 
las estrategias de recogida de información, considerando que el simple hecho de 
anotar, o de mirar con detenimiento un fenómeno, ya supone una modificación de 
la realidad (que en este caso quedará recogida en el diario de campo, o sobre el 
papel de la entrevista). 
 
Con la siguiente tabla resumimos la relación entre los objetivos específicos y los 
instrumentos de recogida de información que se utilizarán durante la investigación.  
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Tabla 14 Relación entre objetivos específicos e instrumentos de recogida de 
información. 
Objetivo específico Instrumento de recogida de información Participantes 
1 Análisis documental de la normativa educativa aplicable en vigor. 
- 
2 Entrevista a docentes del área de CCSS 6 Análisis documental del Plan de centro - 
3 Entrevista a docentes del área de CCSS 6 
4 
Cuestionario exploratorio alumnos LA LINEA 
Observación de aula 18 
Entrevista a alumnos 8 
Grupo de discusión alumnos 16 
Nota. Elaboración propia 
 
En cuanto al análisis de la normativa educativa aplicable, se incluyen los Reales 
Decretos 1105 de 2014, 1190 de 2012, 1146 de 2011; las Órdenes 14 de julio de 
2016, 21 de enero de 2015 y 12 de diciembre de 2012; y los Decretos 111 de 2016 
y 231 de 2007. 
 
La documentación del centro de que disponemos para analizar comprende: el 
Proyecto Educativo, el Proyecto de Gestión, el Proyecto Comunidad de Aprendizaje, 
el Proyecto de Compensación Educativa y el Plan de Igualdad para Mujeres y 
Hombres en Educación. 
 
Las entrevistas realizadas a personal del centro, docentes en su totalidad incluye a 
los siguientes participantes: 3 seniors, 1 interino, 1 PMAR y 1 miembro del comité 
directivo. 
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3.7.1 Entrevistas 
 
Con la entrevista nos proponemos comprender las razones de lo que ocurre en el 
campo de investigación. Entender las explicaciones que dan los entrevistados es 
crucial para realizar una recogida de información fructífera. Como afirma Rodríguez 
(1999, p. 167), “la entrevista es una técnica en la que una persona (entrevistador) 
solicita información de otra o de un grupo (entrevistados, informantes), para 
obtener datos sobre un problema determinado”. Además, considerando nuestra 
forma de aproximarnos a la realidad investigada, coincidimos con Bogdan y Taylor 
(1984, p. 126), en que:  
 
“el investigador cualitativo no está interesado en la verdad per se, sino en 
perspectivas. Así, el entrevistador trata de extraer una traducción más o 
menos honesta del modo en que los informantes se ven a sí mismos y a sus 
experiencias”.  
 
En esta investigación, no buscamos contrastar teorías o hipótesis, sino hallar 
explicaciones convincentes a las ideas con las que se accede al campo, sean éstas 
más o menos fundadas (Rodríguez Gómez et al., 1999, p. 168). 
 
No hemos pretendido realizar un estudio longitudinal, con lo cual las entrevistas 
tuvieron lugar una sola vez, aunque tal y como contemplamos en el diseño inicial, 
en algún caso se volvió a conversar con algún participante de la investigación con 
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el objetivo de aclarar los significados de sus palabras o aclarar cuestiones que 
permanecían confusas. Estas aclaraciones se realizaron dentro del aula, en los 
pasillos del centro… Se trató de encuentros informales, y en algún caso también 
espontáneos, y esto es así porque en las entrevistas en profundidad “pasamos con 
la gente el tiempo necesario como para poder leer entre líneas sus observaciones 
y sondear detalles suficientes para saber si están fabricando una historia” (Bogdan 
y Taylor, 1984, p. 126).  
 
 
Las dificultades encontradas durante esta fase de la investigación estuvieron 
relacionadas principalmente con uno de los grandes problemas del centro en que 
nos encontrábamos: el absentismo. En repetidas ocasiones, la persona que iba a 
ser entrevistada no acudía a clase ese día. Según los docentes, no tenía nada que 
ver con nuestra presencia en el centro, sino con el habitual absentismo 
generalizado, lo cual suponía un retraso en la temporalización de la investigación 
establecida inicialmente.  
 
En positivo, cabe destacar la constante disponibilidad del centro para facilitar un 
lugar adecuado a la realización de la entrevista, con unas condiciones mínimas de 
silencio y ausencia de interrupciones. Esto permitió al entrevistador prestar la 
máxima atención a la entrevista y que se estableciese una relación de confianza 
entre el investigador y los participantes.  
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Entendemos que esta situación de confianza se dio porque a lo largo de las 
entrevistas, los participantes también realizaban preguntas al entrevistador y, en 
muchos casos, los propios entrevistados aportaban información de carácter 
personal sin ningún pudor. 
 
Existen algunas estrategias que permiten crear un entorno de naturalidad y libertad 
suficiente como para que la entrevista se desarrolle del mejor modo posible (ver 
tabla 15). En nuestro caso fue especialmente sencillo mostrar sensibilidad, pues 
parte del espacio vivido es compartido entre el investigador y los participantes, lo 
cual facilita tanto el prestar atención como el conocimiento de los distintos temas 
de la conversación.  
 
Del mismo modo, aunque durante las conversaciones se realizaban diferentes 
comprobaciones cruzadas, volviendo una y otra vez sobre los mismos temas, en 
muchos casos no era necesario, y simplemente se realizaron como otra forma de 
garantizar aún más la calidad de la información recogida. 
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Tabla 15 Actitudes que favorecen un clima natural y de libertad 
Actitud Finalidad 
No emitir juicios 
sobre la persona 
entrevistada 
 
El objetivo es comprender el punto de vista del 
participante, sin hacer valoraciones personales, aunque el 
investigador pueda tener otra opinión personal. 
Permitir que hablen 
 
Dejar que los entrevistados hablen sin acotarles el tiempo.  
Comprobaciones 
cruzadas 
 
Volver varias veces sobre lo ya dicho para aclarar y matizar 
opiniones. 
Prestar atención 
 
 
El entrevistado debe ser consciente de que estamos 
prestando atención a sus palabras. 
Ser sensible Implicarse afectivamente en lo que se está diciendo. 
Nota. Elaboración propia a partir de (Rodríguez Gómez et al., 1999, p. 173) 
 
 
 
3.7.1.1 El guion de entrevista 
 
En cuanto a la guía o guion de entrevista, lo hemos diseñado considerándolo como 
una estructura que guíe la conversación, sin necesidad de ceñirnos completamente 
a ella, dejando que la conversación fluya, yendo y viniendo de los intereses del 
investigado a los del investigador. En nuestro caso, el guion contiene las preguntas 
cuidadosamente formuladas (Kvale, 2011, p. 85) con independencia de cómo se 
lancen posteriormente al entrevistado, lo cual dependerá del curso de la entrevista 
y de la implicación del entrevistado. No seguiremos las recomendaciones de 
Bogdan y Taylor (1984, p. 119) cuando dicen que:  
 
“la guía de la entrevista no es un protocolo estructurado, se trata de una 
lista de áreas generales que deben cubrirse con cada informante […], sirve 
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solamente para recordar que se deben hacer preguntas sobre ciertos 
temas”.  
 
Pensamos que esto requiere la pericia propia de un investigador cualitativo con la 
suficiente experiencia, mientras que, en nuestro caso, la inquietud de estar en las 
primeras etapas de la carrera investigadora podía hacer que se desaprovechase una 
oportunidad de entrevista por una mala planificación, bien fuera por exceso o por 
defecto. Nosotros hemos preferido improvisar el modo de enunciar las preguntas; 
y el orden de éstas vino dado por el curso de la conversación.  
 
Dadas las características del investigador -como instrumento de recogida de 
información-, no podíamos acceder directamente a los procesos de interacción o 
las prácticas que pretendemos desvelar, sino que solo podemos recibir versiones e 
informes a través del entrevistado (Flick, 2015, p. 111). 
 
Según Kvale (2011, p. 88) “los investigadores que saben lo que preguntan y por qué 
lo preguntan, intentarán aclarar los significados pertinentes para el proyecto 
durante la entrevista”. De aquí el recurso constante a la repetición con el objetivo 
de lograr explicaciones más extensas. Según Bogdan y Taylor (1984, p. 108) “el 
investigador hábil logra por lo general aprender de qué modo los informantes se 
ven a sí mismos y a su mundo”.  
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Al comienzo de la entrevista hemos mantenido un perfil bajo, como el de “alguien 
que no está totalmente seguro de las preguntas que quiere hacer y que está 
dispuesto a aprender de los informantes” (Bogdan y Taylor, 1984, p. 115). Esta 
estrategia resultó especialmente útil con los docentes, ya que con el alumnado 
funcionó mejor manifestar cierto conocimiento y familiaridad con los temas que se 
estaban tratando, para que lo explicasen e incluso se les pudiese pedir que lo 
desarrollasen más. 
 
Si bien es cierto que parte del guion de la entrevista está relacionado con las 
observaciones realizadas en el aula durante la primera etapa del trabajo de campo, 
no puede decirse que sea una entrevista etnográfica puesto que también se 
tocaron otros tópicos no estrictamente relacionados con el trabajo de campo. Pero 
tampoco consideramos que sea una entrevista realizada con expertos ajenos al 
campo de investigación, ya que hablamos de los propios docentes y los alumnos 
que trabajan en el centro y viven en su entorno. Por tanto, la clasificación que hace 
Flick (2015, p. 110) siguiendo estos criterios no nos sirve.  
 
De este modo, nos propusimos realizar un diseño continuo, entendiendo por tal 
aquél que se encuentra en “una fase de diseño que ocupa todo el proceso de 
investigación” Rubin y Rubin (1995, p. 143), en el que se pueden incluir temas 
nuevos en las entrevistas para adaptar y mejorar el diseño. De hecho, pensamos 
que este concepto de diseño continuo se aplica a toda investigación en educación 
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y es el que mejor puede adaptarse -por su flexibilidad- a la investigación que 
realizamos. 
 
Nos estamos moviendo en el ámbito de las entrevistas en profundidad, pues 
partimos de algunas ideas previas con el objetivo de profundizar en ellas durante la 
entrevista para lograr encontrar las explicaciones o respuestas de los participantes. 
Algo característico de este tipo de entrevista es que, a lo largo de la misma, el 
investigador está dispuesto a negociar, omitir preguntas o ir por derroteros 
diferentes según la actitud que presente el entrevistado. De ahí la importancia de 
optar por un diseño continuo. 
 
Estas entrevistas en profundidad tienen una serie de características (ver tabla 16) 
que las diferencian de otras, como la estructurada y la informal. 
Fundamentalmente son: la existencia de un propósito explícito de profundizar en 
el conocimiento de algunos temas, la presentación de unas explicaciones al 
entrevistado acerca de la finalidad que se persigue y la formulación de unas 
cuestiones que permitan aclarar lo ya dicho. 
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TABLA 16 Elementos diferenciadores de la entrevista en profundidad 
Estrategia Finalidad 
Propósito explícito El investigador dirige la conversación buscando descubrir el 
pensamiento del entrevistado, aunque este no tenga ideas 
claras sobre la pregunta que se le realiza. 
  
Explicaciones Al participante se le ofrecen explicaciones sobre la finalidad 
y orientación general del estudio. 
 
Solicitar 
traducciones 
El entrevistado se expresa con su vocabulario natural y el 
investigador debe conocer suficientemente qué está 
transmitiendo en cada momento. También el investigador 
explica el sentido de las preguntas para facilitar una 
adecuada comprensión de lo que se pregunte. 
 
Diálogo Asimétrico El entrevistador plantea preguntas buscando unas 
respuestas basadas en la experiencia vivida por el 
informante. 
 
Repetición Para comprender el sentido real de las preguntas, el 
investigador trata de que el entrevistado responda en más 
de una ocasión a la misma pregunta. 
 
Tomar partido El entrevistador debe mostrar tanto interés como 
ignorancia acerca de las respuestas del entrevistado. 
Necesita aprender más acerca de los temas tratados en la 
entrevista. 
 
Desarrollo El investigador trata de sacar la máxima información del 
participante formulando preguntas acertadas, con el 
objetivo de que éste entre en detalles y describa de una 
forma más profunda su experiencia. 
Nota. Elaboración propia a partir de (Rodríguez Gómez et al., 1999, pp. 169-171) 
  
Por último, conviene mencionar en este punto que para la realización de las 
entrevistas se utilizó la aplicación “notas de voz” de un teléfono móvil. En ningún 
caso hubo manifestaciones de incomodidad hacia la grabación por parte de los 
participantes. Manifestaron cierta sensibilidad en el sentido de que se les 
explicaron las ventajas que traía para el investigador el poder realizar la grabación.  
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Decidimos realizarlo de esta forma, ya que siempre se produce de forma necesaria 
una pérdida de información por la dificultad para registrar la literalidad de las 
palabras y discursos (Vázquez Recio, 2011, p. 82). Por este motivo, una vez 
concluida la entrevista, se procedía en el mismo día a su transcripción y envío al 
participante para que diese su conformidad. Esto lo hicimos con la finalidad de que 
la cercanía del evento de recogida de información:  
 
“facilitase no sólo su transcripción literal, sino también lograr hacer una 
descripción densa de las circunstancias que hubieran rodeado la realización 
de la entrevista y de aquellos aspectos que puedan aportar elementos 
reforzadores” (Vázquez Recio, 2011, p. 81).  
 
Para el diseño del guion hemos tenido en cuenta los objetivos específicos de la 
investigación que llevamos a cabo (Flick, 2004, 2015; Kvale, 2011; Yin, 2009). Pero 
no se ha forzado de forma que cada pregunta de la entrevista se correspondiese 
con un objetivo específico, sino que se han añadido más preguntas de carácter 
general con la idea de poder recapitular los temas que aparecían en la entrevista. 
En la tabla 17 se puede observar un ejemplo del guion de la entrevista realizada a 
uno de los participantes. 
 
A partir de estas consideraciones teóricas, se estableció la necesidad de que el 
guion de la entrevista incluyese preguntas biográficas básicas (edad, familia,…), 
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preguntas sensitivas (que aportasen descripciones ricas de los contextos y hechos), 
preguntas acerca de las experiencias vividas, preguntas sobre los sentimientos 
(relacionadas con las anteriores, las experiencias vividas), de conocimiento (qué 
saben de lo que estamos estudiando), y sobre todo, preguntas de opinión o 
valoración. Cuanto más amplia fuera la respuesta del informante, mejor para el 
investigador, pues tendremos mayor facilidad a la hora de llevar a cabo el análisis 
de la información recogida. 
 
Durante el transcurso de la investigación, hemos preferido seguir el consejo de 
Bogdan y Taylor (1984, p. 115) cuando indican que el mejor modo de iniciar las 
entrevistas es “pedirles que describan, enumeren o bosquejen acontecimientos, 
experiencias, lugares o personas de sus vidas”. Sería el caso de las “preguntas 
descriptivas que les permitirán hablar sobre lo que ellos consideran importante, sin 
estructurarles las respuestas”. Es decir, todo lo contrario a las preguntas directivas, 
que podrían estar indicando a los informantes de qué tienen que hablar.  
 
Otro recurso valioso a la hora de establecer un guion para las entrevistas ha sido el 
Cuestionario de Actitudes hacia la Multiculturalidad, utilizado en estudios 
anteriores para evaluar la adquisición de valores y elementos transversales (Blasco 
Guiral, Bueno Ripoll, y Torregrosa Sahuquillo, 2004; Grau y Barrera, 2009; Rodríguez 
Fernández y Hernández Pérez, 2016). 
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A modo de ejemplo, en la siguiente tabla se muestran ordenadas las preguntas 
utilizadas para la entrevista de Alum08. Se incluye la tipología elaborada por 
Rodríguez (1999, pp. 175-184) con el objetivo de hacer más evidente tanto su 
estructura como la finalidad de las mismas.  
 
De este modo, con las preguntas descriptivas de gran recorrido, se busca una 
descripción rica de los principales detalles relacionados con la cuestión planteada; 
mientras que con las de pequeño recorrido se busca algún matiz o concreción de 
las anteriores.  
 
Con las cuestiones de experiencia pretendimos realizar una aproximación al 
entorno real en el que se encuentran los participantes, buscando algún ejemplo 
llamativo que pudiese guiar el resto de la entrevista y aportar más información al 
entrevistador. Aunque pueden parecer similares, con las preguntas descriptivas de 
ejemplo se busca aclarar más aún algún dato o información ya facilitado y para ello 
se solicita al informante que aporte algún ejemplo.  
 
También se recurrió con frecuencia a las preguntas estructurales de verificación 
que buscan confirmar o rechazar las hipótesis que haya podido elaborar el 
investigador en otro momento de la investigación o de la entrevista. 
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TABLA 17 Guion de entrevista utilizada con Alum08 
TIPO SUBTIPO EJEMPLO 
Demográfica  ¿De dónde eres? 
Demográfica  ¿y tus padres? 
Descriptiva Gran recorrido ¿Qué tal en el instituto? 
Descriptiva Pequeño 
recorrido 
¿Por qué dices que tiene un nivel bajo? 
Demográfica  ¿Cuántos años tienes? 
Descriptiva Gran recorrido ¿Estás a gusto en la clase? 
Descriptiva Pequeño 
recorrido 
¿Por qué hay compañeros con los que no 
tratas? 
Descriptiva Gran recorrido ¿Qué te parece que haya gente en tu clase de 
otra raza? 
Descriptiva Gran recorrido ¿Crees que hay alguna raza que sea superior 
a otra? 
Descriptiva Gran recorrido ¿Qué es para ti la cultura? 
Descriptiva Pequeño 
recorrido 
¿Qué pensarías si llega a tu clase mañana un 
alumno de Rusia? 
Descriptiva Pequeño 
recorrido 
¿Y si mantiene su cultura y no aprende las 
cosas de aquí? 
Descriptiva Gran recorrido ¿Genera algún tipo de conflicto esa actitud de 
mantener las costumbres propias cuando 
estás en otro sitio? 
Descriptiva Gran recorrido ¿Todas las culturas son iguales? 
Descriptiva Pequeño 
recorrido 
¿Hay alguna cultura que sea superior a otra? 
Descriptiva De experiencia Que haya mucha gente de otros países aquí, 
¿amenaza de alguna manera tus 
costumbres? 
Estructural De verificación ¿Y si el que viene de fuera te enseña sus 
costumbres? 
Descriptiva De ejemplos Si alguien pensara de una forma distinta a la 
tuya, ¿por qué lo haría? 
Descriptiva De experiencia En la opinión que me estás contando, 
¿influye en algo lo que has aprendido en el 
colegio y en el instituto? 
Descriptiva De ejemplos ¿En qué asignaturas? 
Descriptiva De ejemplos ¿Para qué te sirve a ti la clase de historia o de 
ciencias sociales? 
Descriptiva De ejemplos ¿Hay algo que no te hayan contado en clase y 
que te hubiera gustado conocer? 
Descriptiva Gran recorrido ¿Crees que en un barrio como este o el que 
está al lado, la gente que viene de otro país 
tiene derecho a trabajar en cualquier cosa o 
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tendrían que tener unos puestos de trabajo 
específicos? 
Descriptiva De ejemplos Si tu mejor amigo es gitano y su novia o su 
mujer quieren trabajar y estudiar una 
carrera. Y a él le parece mal, ¿cómo le 
explicarías tú? 
Estructural De verificación ¿Podemos decir que hay cosas en algunas 
culturas que deberían cambiar? 
Descriptiva Gran recorrido ¿Qué argumentos le darías? 
 
Nota. Reelaboración del guion de entrevista a los alumnos. 
 
No incluimos información similar de las entrevistas mantenidas con los docentes, 
ya que tuvieron más las características de una conversación abierta, en la que 
apenas hizo falta redirigir la conversación a los temas que nos interesaban. 
 
3.7.1.2 El muestreo y los participantes 
 
Como se ha indicado al definir el caso, y se verá al detallar el proceso de acceso al 
campo, el muestreo se ha llevado a cabo siguiendo un diseño continuo. Podemos 
decir con Flick (2015, pp. 111-112) que:  
 
“el muestreo se orienta a encontrar a las personas indicadas, aquellas que 
han tenido la experiencia relevante para el estudio; en la mayor parte de los 
casos, el muestreo es deliberado”.  
 
En el caso concreto de las entrevistas, durante los primeros días de la observación 
de aula fuimos detectando a los posibles alumnos participantes siguiendo un triple 
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criterio: de idoneidad (pertenecer al grupo clase de 3ºC), de disponibilidad (¿está 
el alumno dispuesto a participar en el estudio?) y de continuidad (¿asiste 
regularmente a clase?).  
 
Dentro del aula, facilitamos a cada alumno del grupo una fotocopia del 
consentimiento informado a firmar por sus padres, pues el centro quería esa 
garantía, a pesar de la mayoría de edad de varios componentes del grupo de la 
clase. Solo 6 de ellos lo trajeron relleno al día siguiente.  
 
Reparto las fotocopias del consentimiento informado. Mientras tanto voy 
mirando con detenimiento -y sin que se den cuenta- las caras que ponen los 
alumnos cuando recogen las hojas que les estoy dando y las leen por encima. 
No parecen tener mucho interés. Espero que el profesor les anime a 
participar una vez que me vaya hoy del instituto.  Diario de campo II. 21 de 
febrero de 2018. 
 
Conforme se iban realizando entrevistas, tratamos de animar a más alumnos a 
participar, especialmente a aquellos en quienes confiábamos que podrían aportar 
información valiosa. 
 
Dos semanas más tarde, una vez entrevistados todos los alumnos que habían 
rellenado el consentimiento informado, hubo dos más que se ofrecieron a 
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participar. Como seguía faltando gente a clase, les di otra fotocopia del 
consentimiento informado y la rellenaron y trajeron firmada. 
 
3.7.1.3 Calidad y generalización 
 
Nos propusimos que fueran los propios entrevistados los que controlasen el 
informe comprobando ellos mismos sus declaraciones, ya que “desde el momento 
en que las palabras son enunciadas y grabadas, la persona entrevistada pierde 
poder y control sobre su discurso” (Vázquez Recio, 2011, p. 83). Para ello, una vez 
transcritas, se enviaron al informante a través de correo electrónico o WhatsApp 
para que diesen su visto bueno y así pudiésemos proceder al análisis de la 
información. Se usó esta aplicación de mensajería instantánea porque tres de los 
participantes no sabían utilizar el correo electrónico. 
 
En cuanto a la generalización interna, buscamos descubrir –mediante la 
observación- si las declaraciones durante la entrevista se corresponden con lo que 
el entrevistado dice y piensa en otras ocasiones (Flick, 2015, p. 113). Ya que “las 
entrevistas son susceptibles de producir las mismas falsificaciones, engaños, 
exageraciones y distorsiones que caracterizan el intercambio verbal entre cualquier 
tipo de personas” (Bogdan y Taylor, 1984, p. 106).  
 
Pensamos que en nuestro caso no hay posibilidad de entender mal el lenguaje de 
los informantes ya que el investigador ha formado parte del colectivo que se está 
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investigando durante dos cursos. No obstante, sí que durante la entrevista 
debemos “pedir constantemente a los informantes que clarifiquen y corroboren lo 
que han dicho, aún a riesgo de parecer ingenuos” (Bogdan y Taylor, 1984, p. 124). 
 
A lo largo de la investigación y en base al diseño continuo que hemos tratado 
anteriormente, se consideró si podríamos hablar también de generalización 
analítica (Kvale, 2011), en la que se “juzga en qué medida podemos extraer de las 
entrevistas conclusiones para otras personas y otras situaciones”.  
  
Finalmente, en las entrevistas en profundidad “pasamos con la gente el tiempo 
necesario como para poder leer entre líneas sus observaciones y sondear detalles 
suficientes para saber si están fabricando una historia” (Bogdan y Taylor, 1984, p. 
126). 
 
A los participantes en la entrevista se les comunicaba la hora de comienzo y el lugar 
de la misma, pero no se les informaba de la duración, ya que esta dependería de su 
involucración en el proceso, que empezaba con esta misma conversación. 
 
Hemos descubierto que la práctica totalidad de los participantes tienen carencias 
sorprendentes de expresión oral, a pesar de la edad. Ha sido frecuente el recurso a 
la repetición, con el objetivo de que los informantes volvieran a expresar sus 
opiniones. 
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3.7.2 Grupos de discusión 
 
A la hora de preparar la configuración de los grupos de discusión pusimos especial 
empeño en no confundir el grupo con el caso, y mantener la atención en los 
participantes individuales. Como afirma Flick (2015, p. 54): 
 
“Encontrar los casos indicados significa, pues, tener grupos que incluyan a 
personas con una relación especifica con lo que se estudia y con la mezcla 
correcta de personas, opiniones y actitudes”  
 
Debido al número de alumnos participantes cubrimos la diversidad dentro del 
grupo distribuyéndolos en las dos sesiones con la ayuda del profesor, de forma que 
asegurásemos “cubrir un intervalo de experiencias con el problema o de actitudes 
hacia él” (Flick, 2015, p. 54). Recurrimos a esta estrategia ya que pretendemos ver 
la interacción entre los participantes al tratar de algunos temas más sensibles. 
Como afirma el mismo autor:  
 
“Las entrevistas de grupo de discusión son adecuadas para estudios 
exploratorios en un dominio nuevo, ya que la animada interacción colectiva 
puede suscitar más opiniones expresivas y emocionales espontáneas de las 
que surgen en las entrevistas individuales, a menudo más cognitivas.” 
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Nos parece interesante aclarar, llegados a este punto, que no los usamos para 
comparar, sino para aclarar, para facilitar que fuera del alcance del docente los 
alumnos se expresen con más libertad: es otro enfoque de recogida de datos. 
 
A lo largo de las conversaciones se tratará de favorecer la participación de todos los 
alumnos, limitándose nuestra parte a proponer los temas de discusión y agitar para 
que haya debate. De esta forma, y de acuerdo con Rapley (2014, p. 43), 
pretendemos observar “las interacciones que se producen de modo natural 
durante las entrevistas o experimentos (de los que) se puede obtener una 
perspectiva diferente de las acciones y las interacciones de las personas.”  
 
Acerca de la generalización que permite esta estrategia de recogida de información, 
nos limitamos a una generalización interna “reflexionando sobre hasta qué punto 
algunos hallazgos son típicos para el grupo o para el debate que tuvo lugar” (Flick, 
2004, p. 119), ya que no forma parte de nuestras pretensiones llegar a un nivel de 
generalización externa. 
 
Una constante preocupación la constituye la calidad de la grabación, dirigiéndonos 
con la vista constantemente a la pantalla del móvil para ver que todo quedaba 
registrado, a la vez que en el diario de campo íbamos anotando las reacciones de 
los participantes que no quedaban recogidas en la grabación de voz. De esta forma, 
anotábamos miradas, gestos, algún codazo entre compañeros, etc.  
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Antes de dar paso a las cuestiones éticas, prestamos especial atención a la 
documentación tanto del contexto de realización de la discusión como del 
transcurso de las conversaciones, huyendo de darle un tratamiento exclusivamente 
de entrevista. Para ello fueron cruciales las anotaciones recogidas en el diario de 
campo. 
 
Para terminar, y considerando las cuestiones éticas que guían todo nuestro proceso 
de investigación, se procuró en todo momento un alto nivel de transparencia. En 
algún caso en que algún participante resultaba demasiado explícito o añadía algún 
dato personal, se les comunicaba una vez detenida la grabación que podrían 
modificar sus palabras si así lo deseaban, pero en todos los casos la respuesta fue 
negativa. Este es un aspecto que nos resultó bastante llamativo, al ver la 
naturalidad con que los participantes se desenvolvían ante el investigador. 
 
3.7.3 Observación de aula 
 
Dependiendo del interrogante que nos planteemos, la observación de aula puede 
ser la estrategia de recogida de información más eficaz, más aún cuando de lo que 
se trata es de evitar las limitaciones y condicionamientos que conlleva trabajar con 
información ofrecida por cuestionarios o entrevistas (ya que pueden darse olvidos 
o faltas de objetividad en los sujetos participantes a la hora de responder). 
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En este proceso de recogida de información intervienen las percepciones del sujeto 
que observa y que es observado, así como sus interpretaciones sobre el 
acontecimiento o conducta observado, hasta el punto de que la percepción o 
interpretación realizada por el investigador podría llegar a ser defectuosa. 
 
En su origen, la observación directa se desarrolló dentro de la antropología con el 
objetivo de “aprender de forma sistemática la cultura de las comunidades que no 
se conocían” (Pourtois y Desmet, 1992, p. 135). El hecho de contar con un objeto 
de estudio complejo y, hasta cierto punto, abstracto, y la realidad de que los datos 
obtenidos eran subjetivos, en los momentos iniciales de la investigación cualitativa 
fueron muchos los investigadores positivistas que rechazaron esta nueva 
metodología. Su continuo interés en alcanzar la objetividad dentro de las ciencias 
humanas, así como la crítica feroz a que estaba sometido todo lo cualitativo fueron 
los ingredientes que hicieron que quedara relegada. No obstante:  
 
“llegados los años 20, autores vinculados a la Escuela de Chicago, 
recuperaron esta estrategia de observación y empezó a utilizarse para 
analizar los modos de vida y las organizaciones sociales de la sociedad 
industrializada estadounidense” (Pourtois y Desmet, 1992, p. 136).  
 
Dentro de la investigación educativa, está resurgiendo con el objeto de poder 
realizar “interpretaciones globales que permitan descubrir los significados 
profundos de las situaciones analizadas” (Pourtois y Desmet, 1992, p. 137).  
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La permanencia en el campo y la observación, permiten “obtener la información 
sobre un fenómeno o acontecimiento tal y como este se produce” (Rodríguez 
Gómez et al., 1999, p. 150). De esta forma accedemos a la información de primera 
mano, sin un papel o el relato de terceras personas como intermediario, pues no 
entendemos que pueda llevarse a cabo de otra forma. 
 
En cuanto a la tipología de observación, hay dos tipos principalmente: la 
observación en si y la observación participante, dándose habitualmente las dos de 
forma conjunta en la mayoría de las investigaciones. Mientras la primera mantiene 
las distancias con el objeto de estudio (es como un observar desde fuera), en la 
observación participante se busca “descubrir el sentido, la dinámica y los procesos 
de los actos y acontecimientos mediante la integración del investigador en la vida 
de los participantes”. (Pourtois y Desmet, 1992, p. 136).  
 
Este detalle requirió por nuestra parte la anotación de todas las impresiones o 
detalles que llamaban nuestra atención en el día a día del centro. Aunque algunas 
de ellas eran muy subjetivas, fueron claves en la posterior fase de análisis de los 
datos ya que permitían matizar situaciones, o respuestas de los informantes, o 
simplemente justificar por qué algunos hechos se presentaban de una forma tan 
exagerada.  
 
En la observación participante se persigue cotejar diversas fuentes de información 
con el objeto de “llevar a cabo un análisis intensivo de situaciones particulares y, 
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de este modo, tener en cuenta su complejidad” (Pourtois y Desmet, 1992, p. 136). 
De hecho, se suelen utilizar conjuntamente otras estrategias de recogida de 
información como análisis documental, cuestionarios, etc.  
 
En nuestro caso, el análisis documental se llevó a cabo con el objetivo de conocer 
en profundidad los detalles de la normativa educativa y los cuestionarios sirvieron 
exclusivamente como investigación piloto. Fueron las entrevistas y los grupos de 
discusión los que matizaron y sirvieron para establecer los límites de los conceptos 
y sucesos observados dentro del aula.  
 
Por último, queremos añadir que la observación participante “favorece la 
intersubjetividad, la toma en consideración de los significados que los sujetos 
implicados y los investigadores atribuyen a sus actos” (Pourtois y Desmet, 1992, p. 
136). 
 
Nuestra observación estaba guiada por una pregunta que fue la que dotó de sentido 
a la observación en sí, y que determinó aspectos tales como:  
 
“qué se observa, quién es observado, cómo se observa, cuándo se observa, 
dónde se observa, cuándo se registran las observaciones, qué observaciones 
se registran, cómo se analizan los datos procedentes de la observación o 
qué utilidad se da a los datos” (Rodríguez Gómez et al., 1999, p. 151). 
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En el diario de campo hemos llevado un registro de observaciones donde se han ido 
recogiendo los detalles fundamentales del día a día, hemos incluido tanto 
reflexiones personales como nuestra vivencia de las diferentes situaciones que se 
han ido presentando. Este material se ha revelado de gran utilidad ya que nos ha 
servido para descubrir algunas carencias de la observación, como aspectos a los 
que no se ha prestado la debida atención, y también algunos puntos fuertes.  
 
Este diario de campo ha sido también el soporte fundamental donde hemos 
recogido afirmaciones textuales de los participantes en la investigación, así como 
detalles concretos del día a día que servían de inspiración. Todo esto: 
 
“informará sobre la situación en la que se mueven los individuos y de la 
percepción de la situación en que viven, cuáles son sus expectativas y 
necesidades. Son informaciones objetivas que servirán para interpretar y 
comprender la realidad” (Pourtois y Desmet, 1992, p. 137). 
 
Con nuestra presencia dentro del aula, y una vez realizados los cuestionarios 
iniciales y haber comenzado con la segunda etapa de las entrevistas a docentes, 
perseguimos percibir en primera persona cómo se desarrollan las clases de la 
asignatura y tomar nota de los procesos característicos en los que la identidad 
cultural –y su configuración- pueda aparecer. Además, se pretende dotar a este 
instrumento de otra finalidad, la de explorar con el objetivo de comprobar con 
otros instrumentos posteriormente los hechos captados durante esta fase. 
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Una vez que se ha llevado a cabo la recogida de datos es el momento de realizar 
una reflexión teórica fundada en los elementos observados, intentando establecer 
vínculos entre los diversos componentes, anotando las regularidades o los cambios 
eventuales, determinando las nuevas vías de observación, proponiendo las 
hipótesis e interpretaciones posibles, comparando la situación con otras ya 
analizadas (sean semejantes u opuestas).  
 
Nuestro objetivo es pasar de un conocimiento cotidiano inmediato a un 
conocimiento científico y crítico. Para ello tendremos que describir las relaciones 
descubiertas en el aula, buscar las constantes (y también las discontinuidades que 
podamos percibir) así como las estructuras y patrones esenciales de los fenómenos 
mediante una teorización. El investigador, por tanto:  
 
“intentará obtener una comprensión crítica de la realidad por medio de un 
trabajo de conceptualización y de análisis histórico. De este modo llegará a 
un conocimiento científico que va más allá de la percepción inmediata de la 
realidad y las representaciones ideológicas que de ella se forman los 
diferentes sujetos y el investigador” (Pourtois y Desmet, 1992, p. 138). 
 
3.8 Definición del caso: contexto, población y selección de la muestra 
 
Comenzamos ahora una aproximación teórico-práctica al centro elegido para 
desarrollar nuestro estudio de caso. En ella nos centramos en los criterios que nos 
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han llevado a la elección de un centro concreto y que desembocarán en la elección 
del caso que estudiaremos. 
 
En palabras de Rodríguez (1999, p. 103), “el campo es lo desconocido, lo que suele 
escapar a las previsiones hechas desde el despacho del investigador o lo que no 
siempre puede someterse al control del laboratorio”. Y en nuestro caso fue así, 
dado que los diferentes intentos por determinar cuál sería nuestro campo de 
estudio fueron demostrándose inútiles por el recelo de los protagonistas a 
visibilizar su quehacer cotidiano. No obstante, logramos nuestro propósito cuando 
conseguimos definir con mayor precisión aún nuestro objeto de estudio y nos 
presentamos en un centro a informar de lo que estábamos haciendo, sugiriendo a 
la vez la idoneidad de que esta investigación se desarrollara en ese centro y no en 
otro.  
 
En esas conversaciones estuvieron muy presentes los significados sociales de la 
investigación, en cuanto que esta debe servir a la sociedad y sus resultados no 
deben quedarse en una esfera elitista de académicos e investigadores cuyo 
contacto con la realidad, con el campo, es muy reducido considerando el número 
de horas que pasan en sus despachos. De este modo, tras una primera conversación 
se negociaron las condiciones y es de agradecer a todo el personal del instituto su 
continua disponibilidad y actitud facilitadora ante todos los detalles que iba 
demandando nuestra investigación.  
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Al tratarse de un estudio de caso único (Yin, 1994, p. 89), la población elegida para 
el estudio venía dada por las condiciones del centro en cuestión. Para su elección 
se tuvieron en cuenta el número de alumnado inmigrante por centro y la 
conflictividad (expresada en sanciones anuales y en número de alumnos 
absentistas), pero el argumento que más peso tuvo a la hora de la elección fue el 
hecho de que está catalogado por la administración autonómica como “centro de 
difícil desempeño”. Son estas las condiciones que hacen que nos hayamos centrado 
en la etapa de educación secundaria obligatoria y no en primaria, aunque como 
veremos en el apartado 4.3 nos planteamos continuar en el futuro con la 
investigación en esta etapa educativa anterior, manteniendo la metodología 
utilizada en este trabajo. 
 
Para la elección de la muestra a estudiar a fondo seguimos una estrategia diferente 
a la convencional. Nos pareció interesante tomar la decisión una vez entrevistados 
los docentes que impartían ciencias sociales en el centro. Por lo tanto, esta primera 
elección consiste en una muestra no probabilística, puesto que acudimos 
directamente a los expertos, a los que consideramos informantes clave dado el 
profundo conocimiento que tienen tanto del entorno como del alumnado y que 
pueden aportar información de calidad acerca de las características del fenómeno 
estudiado. Cabría destacar en este punto que los docentes fueron entrevistados 
por orden de edad y permanencia en el centro: de mayor a menor, con el objetivo 
de ir contrastando las afirmaciones que unos y otros realizaban en las entrevistas: 
entendemos que la visión de un docente que lleva más de 25 años en el centro está 
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más cualificada (aunque quizá también pueda estar más influida por la prolongada 
rutina laboral a lo largo de los años) que la de otro que lleva unos pocos meses o 
años ocupando la plaza. 
 
Una vez concluida esta primera fase de entrevistas, todos los docentes apuntaron 
que la clase más interesante para estudiar era el grupo de 3º de ESO. Por lo tanto, 
una vez más, elegimos la muestra de un modo no probabilístico, dado el gran 
carácter representativo de este curso y la diversidad intrínseca que este tiene. 
Dentro del curso, optamos por elegir el grupo C, compuesto por alumnos del 
Programa para la Mejora de los Aprendizajes y el Rendimiento. Conscientes de las 
dificultades que dicho grupo presentaba principalmente por el absentismo, 
pensamos en que sería importante extremar los detalles pequeños en la 
metodología a seguir para garantizar la validez del estudio, a la vez que en todo 
momento hemos sido conscientes de que ésta era la muestra necesaria y no otra. 
Como afirma González (2002): 
 
“El conocimiento científico desde la investigación cualitativa no se legitima 
por la cantidad de objetos estudiados, sino por la cualidad de su expresión. 
El número de sujetos que se debe estudiar responde a un criterio cualitativo, 
definido ante todo por las necesidades del proceso de conocimiento 
descubiertas en el curso de la investigación”. 
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3.9 Características del centro 
 
El contexto socioeconómico del barrio en el que se encuentra el centro presenta 
grandes dificultades que lógicamente influirán en el desempeño tanto de alumnos 
como de profesores. La falta de referentes positivos y la desestructuración familiar 
afectan a los alumnos e inciden claramente en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Consecuencia de esto es el abandono escolar y el absentismo 
consentido por los familiares o tutores legales. Nos encontramos en un centro de 
compensación educativa y catalogado como de difícil desempeño por la 
administración educativa autonómica, que además forma parte del plan Marea, 
que tiene por objetivo según su proyecto educativo: 
 
“la búsqueda de una actuación coordinada entre la Delegación Territorial de 
Educación de Cádiz, el Ayuntamiento de Algeciras, los Centros educativos de 
la zona, y varias asociaciones y ONG’s que trabajan de forma conjunta para 
buscar soluciones al problema del absentismo en Primaria, y del 
seguimiento del alumnado sancionado en Secundaria. Además, este 
proyecto cuenta con el apoyo económico de la Obra Social de la Caixa” 
(Dirección, 2016b, p. 6). 
 
El instituto es Centro de Integración, contando con un Aula Específica que atiende 
al alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo. En cuanto a la 
diversidad étnica, cuenta con un elevado número de alumnos de etnia gitana y de 
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religión musulmana. Por otro lado, el alumnado que se incorpora al centro, en 
muchos casos, se incorpora sin tener un dominio básico de la lengua española, 
consecuentemente se generan una serie de problemas de adaptación y académicos 
que dificultan obtener los resultados académicos esperados.  
 
El Centro forma parte también del proyecto educativo Comunidades de 
Aprendizaje3, basado en “un conjunto de actuaciones educativas de éxito dirigidas 
a la transformación social y educativa” (Dirección, 2016b, p. 14). Con este 
panorama, podemos deducir que el alumnado:  
 
“está necesitado de las técnicas de trabajo y de fomento del hábito de 
estudio y de la motivación necesaria para superar el desfase que en muchas 
ocasiones presentan tras terminar la educación Primaria” (Dirección, 2016b, 
p. 15).  
 
La actuación de los docentes se dirige a fomentar que el alumnado pueda encontrar 
en el centro ejemplos de trabajo y esfuerzo que no encontrarán en el barrio, en sus 
casas, entre sus amigos o familiares. 
 
                                                        
3 Una comunidad de aprendizaje es un proyecto de transformación social y cultural 
de un centro educativo y de su entorno, encaminado a la mejora de los resultados 
escolares y de la convivencia, y lograr el éxito educativo de todo su alumnado. 
(Consejería de Educación, s. f.) 
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El Centro cuenta con un Plan de Refuerzo, Orientación y Apoyo, que busca paliar la 
desigualdad existente entre aquellos alumnos que no tienen recursos para lograr el 
apoyo educativo por sus propios medios. Estas actividades tienen lugar en las 
instalaciones del centro, que como vemos en la tabla 18 están disponibles para el 
desarrollo de este plan en horario extraescolar. También cuentan con apoyo 
lingüístico para inmigrantes (PALI).  
 
Tabla 18 Instalaciones del centro 
Tipología de aula Unidades 
Aulas convencionales 17 
Aulas PMAR 2 
Desdobles y Apoyos 2 
Audición y Lenguaje 1 
Aula Específica 1 
Aula de usos múltiples 1 
Biblioteca 1 
Laboratorio 1 
Taller de Tecnología 1 
Aula de Plástica 1 
Sala de profesores 1 
Despachos 4  
Conserjería 1 
Aulas FPB 2 
Nota. Elaboración propia, a partir del Proyecto Educativo del Centro (Dirección, 
2016b) 
 
Ante esta situación, durante el curso académico 2016-2017 se aprobó el Plan de 
Igualdad del centro en el que se establecen, entre otros, los siguientes aspectos que 
conviene mejorar: 
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Tabla 19 Plan de Igualdad del Centro. Aspectos a mejorar 
Los problemas habituales de convivencia entre el alumnado, como la agresión 
física o verbal como forma de resolver conflictos.  
Manifestaciones conflictivas más frecuentes: agresiones verbales, malos modos, 
incumplimiento de normas y faltas de respeto, comentarios inapropiados, 
provocaciones, falta de responsabilidad… 
Aunque las relaciones afectivas entre compañeros sean buenas, a veces, algunos 
conflictos traspasan las barreras del centro y se extiende al entorno del Instituto. 
Convendría mejorar el nivel de expectativas, académicas sobre todo. 
Incidir en la escala de valores, buscando la convicción de que la consecución de 
dinero rápido sin esfuerzo no lleva a ningún sitio. 
Nota. Elaboración propia a partir de Plan de Igualdad (Dirección, 2016a). 
 
Estas características comentadas hacen que este (y no otros del entorno) sea el 
centro elegido para el desarrollo de esta investigación.  
 
Presentamos a continuación los objetivos establecidos por el proyecto educativo 
del centro de cara al ámbito pedagógico y de convivencia. 
 
“Objetivos establecidos por el proyecto educativo de centro en el ámbito 
pedagógico (4.2.1): Proporcionar al alumnado una formación integral que 
fomente valores morales y contribuya a reconocer y combatir algunos de los 
problemas de comportamiento que les afectan. Fomentar la curiosidad, y 
las ganas de aprender buscando recursos educativos cercanos a la realidad 
del alumnado. Poner al alumnado en contacto con otras realidades 
culturales fuera de su contexto habitual que le permitan obtener nuevas 
referencias y ejemplos. Fomentar la participación del profesorado en 
actividades de formación para el perfeccionamiento de su labor educativa. 
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Fomentar la comprensión de la cultura y el conocimiento como un valor que 
favorece su autonomía personal” (Dirección, 2016b, p. 22).  
 
“Objetivos establecidos por el proyecto educativo de centro en el ámbito de 
la convivencia: (4.2.3): Evitar en la actividad cotidiana del centro cualquier 
discriminación por razón de sexo, raza, edad, religión, cultura, etc. 
Potenciando, a su vez, una educación equitativa basada en el respeto a las 
diferencias. Ofrecer vías de expresión y modelos de participación activos 
entre los estudiantes” (Dirección, 2016b, p. 24). 
 
“Finalidades generales en el Proyecto Educativo de Centro: Contribuir al 
desarrollo de la personalidad, estimulando la creatividad, educando para 
tener decisión propia, actitud crítica y libertad de pensamiento. Acceder a 
la cultura a través de los distintos diseños curriculares, ajustando éstos a las 
necesidades de los alumnos, siendo los profesores los mediadores en este 
proceso de aprendizaje. Formación de buenos ciudadanos, responsables, 
conocedores de sus derechos y deberes, democráticos en el respeto a los 
derechos de los demás y de la comunidad, favoreciendo la formación 
personal y social. Formación humana, personalizada e integral en un espíritu 
de tolerancia y no discriminación en función del sexo, etnia, religión o 
procedencia social, erradicando el racismo o la xenofobia, inculcando que 
existen culturas diferentes. Educación como medio de compensación para 
reducir desigualdades, facilitar la apertura del alumno hacia los demás y 
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favorecer las relaciones positivas con el entorno, evitando la marginación y 
exclusión social” (Dirección, 2016b, p. 12). 
 
“En cuanto a las líneas generales de actuación pedagógica… Motivar al 
alumnado a través del ejemplo del profesorado (somos conscientes de que 
los niños aprenden a través del ejemplo… si queremos educarles, es 
importante que vean en el profesorado un ejemplo coherente. Los niños 
aprenden de lo que ven, hagamos que vean lo mejor de nosotros).  Asumir 
la interculturalidad como principio educativo, desarrollando actitudes 
positivas ante culturas y religiones diferentes” (Dirección, 2016b, p. 5). 
 
3.10 Análisis preliminar de los datos 
 
Antes de dar paso al análisis en profundidad de los datos, tras haber localizado 
nuestro estudio (capítulo 1), detallado el marco teórico (capítulo 2) y haber 
concretado nuestras herramientas de recogida de información y todo lo relativo a 
la metodología seguida (capítulo 3), ofrecemos los resultados de un análisis 
preliminar en el que se muestran las categorías emergentes. No hemos considerado 
previamente al análisis de los datos una serie de categorías y, al no seguir la 
metodología propia de la teoría fundamentada, tampoco hemos seguido el método 
de la comparación constante, sino que directamente y a través de lecturas 
sucesivas del material recogido se han ido estableciendo estas categorías. 
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Detallamos a continuación los pasos seguidos para comenzar a trabajar con los 
datos, así como las fases de la codificación. 
 
Para la creación de una jerarquía de nodos (categorías) eficientes se han seguido 
las indicaciones de la empresa propietaria del software empleado para el análisis 
de datos cualitativos (NVIVO, 2018) que, básicamente, son las siguientes: 
 
• Uso de nombres cortos y adecuados para los nodos.  
• El nodo solo podrá figurar una vez en toda la jerarquía.  
• Se ha evitado que un nodo se refiera a más de un concepto. Por ejemplo, en 
el caso del nodo “Diferencia”, hay tres de nivel inferior, uno para “igualdad”, 
otro para “superioridad” y otro para “inferioridad”. En el caso de que un 
fragmento de texto haga referencia a más de un tema, no se crea un nodo 
que abarque ambos temas, sino que se codificará en dos nodos diferentes.  
• En el caso de que algún nodo no estuviese relacionado con otro concepto, 
no pudiendo de esta forma organizarlo dentro una jerarquía, hemos dejado 
el nodo suelto o libre en el nivel superior.  
• Se ha procurado no sobrepasar los tres niveles de profundidad.  
• Los nodos se han modificado cuando ha sido oportuno. Algunos se han 
combinado, otros reorganizado cambiándolos de elemento superior, a otros 
se les ha asignado otro nombre. 
• En los anexos incluimos la guía de codificación, que incluye las notas 
tomadas en memos sobre el porqué de la estructura que se presenta. En los 
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casos en que ha habido algún cambio, también se informa de los motivos 
del mismo. 
 
Una vez explicadas las indicaciones ofrecidas por la empresa que diseña el software 
utilizado, y que hemos seguido cuidadosamente, pasamos a comentar el proceso 
seguido para la codificación. 
 
En primer lugar, durante la lectura y relectura de los datos, los temas encontrados 
que podrían formar parte de las categorías analíticas tras la segunda relectura 
atenta del material son: centro, cultura, diferencia, conflictos y porvenir. Tras esta 
segunda elaboración, empezamos a trabajar con ellos y a través del proceso de 
jerarquización se establecen los temas que podemos ver en la tabla 20: 
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Tabla 20 
Temas encontrados durante las primeras lecturas del material recogido 
Primera Segunda 
Sociales Centro 
Conflictos Cultura 
Cultura Diferencia 
Color de la piel Conflictos 
Inferioridad Entorno 
Superioridad Porvenir 
Pasaporte  
Droga  
Familia  
Amigos  
Progreso Académico  
Idioma  
Nacimiento  
Migración  
Mestizaje  
Religión  
Asignaturas  
Tradiciones  
Pertenencia  
Igualdad  
Porvenir  
Nota. Elaboración propia. 
 
Estas categorías analíticas se describen con detalle y se elabora una guía de análisis 
que será la que nos servirá para el proceso de codificación, en el que la principal 
tarea será asignar pasajes a las categorías analíticas establecidas. 
 
A lo largo de este proceso se han ido probando las categorías analíticas en algunas 
entrevistas. De esta forma, se van refinando las categorías, se matizan, mientras 
que otras se omiten por no tener sentido. A continuación, se reproducen dos 
fragmentos del diario de campo que muestran el proceso de duda y rectificación en 
cuanto al uso de la palabra por parte de los informantes. 
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“En este proceso empezamos a tener dudas acerca de qué entienden los 
alumnos por cultura, y cómo podemos enlazar este concepto con su 
identidad. Tras aplicarlo repetidas veces al material recogido, decidimos que 
la cultura sería un concepto analítico central”. Diario de campo, 16 de 
febrero de 2018. 
 
“Durante el trabajo de campo, vimos que una de las palabras-expresiones 
más repetidas por el alumnado era “todos somos iguales”, durante las 
entrevistas comprobamos que seguía siendo así en todos los casos de los 
participantes pertenecientes al colectivo del alumnado, con lo cual mejor 
añadiré la categoría igualdad como categoría analítica a usar en esta fase 
de codificación del material”. Diario de campo, 4 de abril de 2018. 
 
Continuando con la categoría igualdad, la terminamos incluyendo en otra de nivel 
superior llamada diferencia, que también incluirá superioridad e inferioridad, como 
se explica en la guía analítica de los anexos. 
 
Una vez aplicadas las categorías analíticas a todo el material, elaboramos una tabla 
con la frecuencia de códigos en cada una de las entrevistas, que nos servirá para el 
análisis, aunque en sí misma no constituye directamente un resultado de la 
investigación. 
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Con el objetivo de hacer más transparente el proceso de análisis de los datos, para 
cada una de las categorías analizadas presentaremos una tabla de frecuencias, con 
el número de veces que los participantes hacen referencia a dicha categoría. En los 
casos en que haya categorías jerárquicamente dependientes, se presentará 
también un mapa ramificado de los códigos presentes relativos a dicha categoría y 
subcategoría en todo el material analizado. Con este sobreesfuerzo analítico se 
pretende hacer el proceso más transparente para el lector. 
 
Siguiendo estos criterios, a continuación, vemos un mapa ramificado de las 
categorías presentes en todo el material analizado, elaborado mediante Nvivo12. 
La figura 4 permite realizar un análisis visual de las categorías en la que el tamaño 
de los cuadros depende tanto de la jerarquía como del número de codificaciones 
presentes bajo cada categoría. Nos parece interesante mostrar dicha imagen aquí 
ya que también muestra el porcentaje de cobertura de todos los recursos utilizados 
en la investigación, así como el número de nodos asociados a la totalidad de los 
recursos y los vínculos existentes entre ellos.  
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Figura 4 
Mapa ramificado de los códigos presentes en el material analizado 
 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en la aplicación NVivo12 
 
A grandes rasgos, vemos que el centro y el entorno se llevan la mayoría de alusiones 
siendo, como veremos, algo fundamental para entender qué ocurre con la 
formación de la identidad cultural del alumnado participante en la investigación. 
Por otro lado, es interesante reseñar que la mayoría de las alusiones al conflicto, 
son realizadas por docentes. Veremos que hay una diferencia de percepción entre 
alumnos y docentes acerca del conflicto, siendo las referencias de los primeros 
escasas y relativamente altas en el caso de alguno de los docentes entrevistados. 
Entre los docentes participantes también hay diferentes percepciones que pueden 
responder a la edad y al tiempo de permanencia en este mismo centro. 
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A continuación, en la tabla 21 se muestra un análisis de las 20 palabras que más se 
repiten en todo el material analizado. Se ha establecido un límite de 20 palabras y 
se ha limitado el número de caracteres de las mismas a cuatro para evitar palabras 
cortas como determinantes, preposiciones, etc. que no aportarían nada a la 
investigación en caso de mostrarlas aquí. Además de la longitud de la palabra, figura 
también el conteo de repeticiones en el material analizado, así como el porcentaje 
ponderado respecto a la totalidad de los documentos. Por último, también se 
incluyen las palabras similares que se han incluido en el recuento con el fin de no 
limitar los resultados a la palabra exacta, sino que las derivadas de estas también 
formen parte de los resultados.  
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Tabla 21 
Lista de las 20 palabras más repetidas en todo el material analizado 
 
Palabra Longitud Conteo Porcentaje 
ponderado 
Palabras similares 
aquí 4 182 1,55% aquí 
cosas 5 115 0,98% cosa, cosas 
niños 5 105 0,90% niña, niñas, niño, niños 
gente 5 100 0,85% gente 
puedo 5 97 0,83% pueda, puedan, puede, pueden, puedes, 
puedo 
creo 4 96 0,82% creado, creados, crean, creas, cree, creen, 
creer, creerse, crees, creo 
trabajo 7 91 0,78% trabaja, trabajado, trabajadora, 
trabajadoras, trabajan, trabajando, 
trabajar, trabajas, trabaje, trabajo, 
trabajos, trabajoso, trabajó 
culturas 8 91 0,78% cultura, culturas 
padres 6 89 0,76% padre, padres 
iguales 7 87 0,74% igual, igualan, iguales 
mejor 5 79 0,67% mejor, mejora, mejorado, mejoran, 
mejorar, mejores 
dice 4 73 0,62% dice, dicen, dices, diciendo 
haciendo 8 73 0,62% hace, hacemos, hacen, hacerle, hacerles, 
hacerlo, hacerse, haces, haciendo 
quiero 6 71 0,61% quiera, quieran, quieras, quiere, quieren, 
quieres, quiero 
diferentes 10 71 0,61% diferencia, diferencias, diferente, 
diferentes 
vivían 6 69 0,59% viva, vive, viven, vives, vivido, viviendo, 
viviera, vivimos, vivir, viviré, vivió, vivo, 
viví, vivía, vivían 
mismo 5 66 0,56% misma, mismas, mismo, mismos 
viene 5 64 0,55% viene, vienen, vienes 
clase 5 63 0,54% clase, clases 
centro 6 63 0,54% centro, centros 
 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en la aplicación NVivo12 
 
En la figura 5 se muestra la misma información que en la tabla 21 pero con un 
formato diferente con el objetivo de facilitar la lectura y comprensión de la 
 - 178 - 
información. Esta nube de palabras permite una percepción visual de la misma 
información, en la que se muestran las veinte palabras más repetidas en todo el 
material analizado bajo las mismas condiciones de filtrado que las que se han 
utilizado para la elaboración de la tabla anterior. 
 
Figura 5 
Nube de palabras con las 20 palabras más repetidas en todo el material analizado 
 
 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en la aplicación NVivo12 
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Respecto a estas dos últimas representaciones, la tabla con las veinte palabras más 
repetidas y la nube de palabras, consideramos relevante añadir que la palabra 
número veintiuno sería “allí”, más adelante en su apartado correspondiente 
comentaremos este dato que nos parece relevante, como forma de designar a los 
que no están con nosotros, en el barrio: los que no son de los nuestros. Ellos. 
 
En la siguiente tabla se puede observar una relación de todas las categorías 
codificadas junto al número de archivos en que está presente dicho código y el 
número de referencias que hay de cada uno de ellos. 
 
Tabla 22 
Lista de categorías presentes en todos los archivos analizados 
Nombre Número de archivos Número de referencias 
Porvenir 2 2 
  Trabajo 5 11 
Pertenencia 5 13 
  Pasaportes 1 1 
  Nacimiento 8 9 
  Migración 4 10 
  Mestizaje 10 30 
  Etnia marroquí 6 35 
  Etnia gitana 5 19 
Entorno 10 42 
  Prestaciones sociales 3 9 
  Entorno personal 12 56 
    Familia 9 48 
Diferencia 12 44 
  Superioridad 5 5 
  Inferioridad 3 6 
  Igualdad 8 19 
  Color de la piel 8 10 
Cultura 12 33 
  Tradiciones 3 5 
  Religión 9 28 
  Mujer 3 5 
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  Interculturalidad 6 19 
  Idioma 2 2 
  Identidad cultural 1 2 
Conflicto 10 77 
  Radicalización 3 17 
  Droga 4 11 
Centro 10 73 
  Satisfacción 8 11 
    Descontento centro 2 2 
    Contento centro 8 9 
  Profesorado 6 53 
    Pasar por alto 1 2 
    Frustración 4 9 
    Expectativas sobre alumnos 3 20 
  Mediador intercultural 2 5 
  Comunidad de aprendizaje 2 6 
  Asignaturas 5 23 
    Sociales 9 52 
      Películas 1 2 
      Espontaneidad 3 7 
      Debate 2 8 
    Progreso Académico 5 9 
    Otras metodologías 6 22 
    Competencia 3 7 
    Clase tradicional 3 5 
  Absentismo 2 5 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en la aplicación NVivo12 
 
En cuanto al número de referencias, destacan los pasajes codificados bajo las 
categorías conflicto y centro, seguidos por los fragmentos dedicados al 
profesorado, las ciencias sociales y el entorno físico, personal y familiar de los 
participantes, teniendo el resto de categorías un peso mucho menor en cuanto a la 
frecuencia con la que aparecen en el material analizado. 
 
Por otro lado, en cuanto al número de archivos en los que las categorías están 
presentes observamos que el entorno personal, la diferencia y la cultura se 
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muestran en el cien por cien del material analizado. Mestizaje, entorno, conflicto y 
centro están presentes en diez de los doce archivos. El resto de categorías son más 
selectivas en cuanto a su aparición. Veremos con más profundidad este detalle en 
los siguientes apartados, explicándolos caso por caso. 
 
Antes de comenzar con la exposición del análisis detallado, categoría a categoría, 
nos parece relevante incluir otra tabla en la que se muestran todas las categorías 
en las filas, mientras que la información recogida en las columnas hace referencia 
a la frecuencia de aparición de cada una de ellas en las palabras ofrecidas por los 
distintos informantes. Se ha incluido una última columna que ofrece el sumatorio 
de todas las frecuencias de aparición de cada nodo. Por último, la fila inferior de la 
tabla recoge el número de nodos presentes en cada fuente de información, con el 
objetivo de tener información sobre la variedad y riqueza de contenidos abordados 
por cada participante de la investigación. 
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Tabla 23 
Frecuencia de nodos en la información recogida 
 
Nodos 
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Centro 1 0 0 0 1 3 2 1 15 9 4 36 72 
Absentismo 0 0 0 0 0 0 0 0 1 4 0 0 5 
Asignaturas 0 0 1 0 0 0 0 0 1 3 7 11 23 
Clase tradicional 0 0 0 0 0 1 0 0 0 3 0 1 5 
Competencia 0 0 0 0 0 0 1 1 0 5 0 0 7 
Otras metodologías 0 0 1 0 0 3 0 2 0 6 3 7 22 
Progreso Académico 0 1 0 0 0 0 0 0 1 4 1 2 9 
Sociales 2 0 3 0 2 3 2 4 0 7 13 16 52 
Debate 0 0 0 0 0 0 0 0 0 4 4 0 8 
Espontaneidad 0 0 0 0 0 0 0 1 0 4 0 2 7 
Películas 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 2 
Comunidad de aprendizaje 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 4 6 
Mediador intercultural 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 4 5 
Profesorado 1 0 0 0 0 0 0 3 1 12 5 31 53 
Expectativas sobre alumnos 0 0 0 0 0 0 0 0 6 6 0 8 20 
Frustración 0 0 0 0 0 0 0 0 2 2 2 3 9 
Pasar por alto 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 2 
Satisfacción 2 1 1 1 1 2 1 1 0 0 0 0 10 
Contento centro 1 1 1 1 1 2 1 1 0 0 0 0 9 
Descontento centro 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 2 
Conflicto 0 0 1 4 3 5 3 0 10 9 6 34 75 
Droga 0 0 0 0 0 3 0 0 4 2 0 2 11 
Radicalización 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 6 10 17 
Cultura 1 1 1 1 2 4 2 4 3 4 1 9 33 
Identidad cultural 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 0 2 
Idioma 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 2 
Interculturalidad 0 0 0 0 0 1 2 0 3 1 1 11 19 
Mujer 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 3 5 
Religión 1 1 0 0 3 3 2 4 0 2 3 9 28 
Tradiciones 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 3 5 
Diferencia 0 2 4 4 3 4 5 8 5 1 1 6 43 
Color de la piel 1 0 1 1 0 1 1 2 2 0 1 0 10 
Igualdad 0 1 1 1 0 6 3 2 2 0 3 0 19 
Inferioridad 0 0 0 2 0 0 0 3 0 0 0 1 6 
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Superioridad 0 0 1 1 1 0 1 0 0 0 0 1 5 
Entorno 1 2 0 0 0 5 1 1 4 10 3 14 41 
Entorno personal 1 6 5 3 0 1 2 4 5 4 5 16 52 
Familia 0 1 0 0 6 8 2 2 6 3 4 16 48 
Prestaciones sociales 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 6 8 
Pertenencia 0 1 2 0 4 2 0 0 0 0 0 0 9 
Etnia gitana 0 0 0 0 0 0 0 0 4 4 2 8 18 
Etnia marroquí 0 0 0 0 0 1 0 0 4 4 8 17 34 
Mestizaje 1 0 1 2 6 0 2 2 0 5 1 9 29 
Migración 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 3 3 7 
Nacimiento 2 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 9 
Pasaportes 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 
Porvenir 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 2 
Trabajo 1 3 0 0 4 0 1 2 0 0 0 0 11 
Total 19 24 26 22 38 59 37 50 80 122 95 305 877 
 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en Nvivo12 
 
Como vemos en la tabla superior, los participantes en los que más pasajes se han 
codificado son los pertenecientes al colectivo de los docentes, seguidos de dos 
participantes del alumnado, Alum06 y Alum08. El caso de Alum01 nos hizo pensar 
que podría deberse al evidente hecho de ser el primero. Por un lado, la 
incertidumbre del alumnado ante la primera entrevista y por otro, en absoluto 
menos importante, el instrumento de investigación, pues para nosotros era 
también la primera vez que nos enfrentábamos a una entrevista con un alumno, y 
eso influyó con total seguridad en el desarrollo de la misma. Todo esto quedó 
reflejado en la entrada del diario de campo redactada tras la realización de esta 
primera entrevista: 
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“Acabo de llegar a casa tras la primera entrevista. Muchas dudas de los 
temas tocados y de la profundidad con que se han tratado. Tiempo había, 
pero lo que no había era forma de que el alumno hablase más de cada tema. 
Entiendo que al ser el primero estaba algo “cortado”… supongo que ya habrá 
contado al resto de la clase de qué hemos hablado y mañana será más fácil”. 
Diario de campo, 16 de enero de 2018. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Hemos dedicado el tercer capítulo a plantear una breve aproximación teórica a la 
investigación cualitativa. A continuación, definimos los supuestos básicos de la 
investigación y las asunciones que como investigadores realizamos en las 
decisiones que tomamos. En tercer lugar, hemos continuado con una reflexión 
epistemológica en la que deseamos mantener un diálogo con el lector de forma que 
éste sea consciente del marco mental con que nos enfrentamos a la tarea de 
investigación.  
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Dedicamos un detallado apartado a la dimensión ética, deteniéndonos en su 
aplicación a la investigación, a los participantes y a la difusión de los resultados 
obtenidos. Hemos definido el estudio de casos para, a continuación, explicitar las 
estrategias que se han seguido para asegurar la cientificidad del método empleado. 
En concreto, planteamos las estrategias de triangulación con las fuentes, con el 
investigador, la teoría y la metodología. Acto seguido mostramos los instrumentos 
de recogida de información que se han utilizado con detalle: entrevistas, grupos de 
discusión y observación de aula. Incluimos un apartado en el que damos cuenta de 
las características del centro, de forma que el lector sea consciente de por qué 
hemos elegido este centro en vez de otro. También ha quedado justificada la 
elección del caso. 
 
Por último, se han presentado los resultados de un primer análisis cuantitativo de 
todos los datos recogidos que permiten que el lector conozca con mayor 
profundidad el procedimiento seguido para analizarlos. 
 
Todo ello mostrando las dificultades de la tarea de delimitar el alcance de una 
investigación, y mostrando con nitidez cómo han evolucionado los aspectos clave 
de la investigación: sus objetivos específicos y preguntas de investigación. En este 
punto, recomendamos al lector revisar el anexo 3 para ver ejemplificado y detallado 
lo que aquí hemos incluido. 
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Capítulo 4.- PARA COMPRENDER HAY QUE LEER ENTRE LÍNEAS 
 
Una vez aclarado cómo se ha establecido la metodología a seguir para la recogida 
de datos, nos disponemos en este primer apartado del último capítulo a exponer el 
análisis de los resultados obtenidos, comentando los hallazgos más significativos, 
que nos llevarán en el segundo apartado a establecer las conclusiones. 
 
El proceso de análisis de información ha seguido un modelo inductivo ya que no 
partíamos de ninguna estructura previa de categorías, y tampoco hemos optado 
por la comparación constante que se propone para el uso de la conocida estrategia 
Teoría Fundamentada. A partir de la sucesiva lectura de las transcripciones se han 
ido estableciendo categorías. De esta forma, a partir de la primera lectura 
superficial de los datos establecimos un primer conjunto de categorías que con las 
sucesivas relecturas se han ido definiendo con mayor precisión, agrupando con una 
jerarquía, o bien se han eliminado dado que a nuestro juicio no eran relevantes. 
Para hacer más transparente este procedimiento optamos por incluir en el anexo 2 
todas las versiones de la guía analítica con el objeto de que el lector pueda ver esta 
evolución a la que aquí estamos haciendo referencia. Constantemente se han 
revisado las hojas de papel, los párrafos, las anotaciones en el móvil, las breves 
notas de voz grabadas con una aplicación, ya que incluso las palabras parecían 
piezas de un puzle que no encajaría nunca, una tarea que sería imposible de 
completar. Como un fragmento de roca que, supuestamente, tiene el metal 
precioso en su interior, pero que es preciso lijar, cortar y pulir. Comprendemos que 
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las primeras veces suelen conllevar imperfecciones, errores de procedimiento, y 
también elecciones equivocadas. En nuestro caso ha sido la parte más compleja de 
todo el proceso de investigación. Conscientes de que, como toda la labor artesanal, 
requiere su arte, detallaremos el proceso seguido hasta llegar a las conclusiones.  
 
4.1 Análisis cualitativo y discusión de la información recogida 
 
Sin más, nos adentramos en la exposición de la codificación y el análisis de los 
resultados en todo el material recogido durante el trabajo de campo. Como se ha 
indicado anteriormente, el criterio será analizar y comentar categoría por categoría 
e incluir las jerárquicamente subordinadas dentro de ellas. 
 
4.1.1 La inutilidad del estereotipo: satisfacción y pertenencia en un centro 
“comunidad de aprendizaje”, “de compensatoria” y “de difícil desempeño” 
 
Las afirmaciones sobre el centro son positivas y tienen un buen nivel de 
pensamiento, están razonadas y no se refieren simplemente a cuestiones triviales 
o puntuales. Frecuentemente los participantes huyen de la descripción vaga y son 
capaces de justificar su respuesta, argumentan su discurso con decisión, con la 
decisión que da la autenticidad, el haber vivido lo que se está diciendo. Son palabras 
coherentes que manifiestan aspectos positivos relacionados con la integración, con 
los amigos y compañeros de clase y con la eficaz atención a la diversidad que se 
presta en la asignatura de historia. 
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En la tabla 24 se pueden observar las respuestas de los participantes en las que se 
ha codificado algún pasaje como relativo al centro. Al igual que en otras categorías 
como veremos más adelante, lo relativo al centro es preocupación casi exclusiva 
del equipo docente. Raramente el alumnado hace comentarios negativos acerca 
del centro. Tres de los participantes alumnos no han mencionado nada, frente a 
cinco de ellos que sí. Queremos destacar que aquellos alumnos que no se refieren 
al centro son los que mejor progreso académico han tenido hasta el momento. 
 
Tabla 24 
Número de veces que los participantes hacen referencia al centro 
Alum01 1 
Alum02 0 
Alum03 0 
Alum04 0 
Alum05 1 
Alum06 3 
Alum07 2 
Alum08 1 
DirecciónENT 15 
DocSocENT 9 
DocUtrENT 4 
SeniorsENT 36 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en Nvivo12 
 
“Lo primero que se dice aquí es que todos somos iguales, a todos nos tratan 
por igual y a todos nos dicen lo mismo… Nos inculcan la misma educación a 
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todos. No por ser yo española y él árabe le dicen otra cosa distinta que a mi. 
Yo nunca he visto eso, la verdad” Alum06, página 2 
 
Habría unanimidad en las respuestas de no ser por uno de los participantes que 
mostró cierto descontento con el nivel académico del centro, pero no con el resto 
de factores del instituto, como se puede ver a continuación:  
 
“Me gustaría haberme apuntado en otro (instituto) porque este tiene un 
nivel un poco bajo, pero hay maestros que nos explican bien y nos ayudan 
mucho”. Alum08, página 3. 
 
El siguiente gráfico jerárquico de todo el material analizado muestra el nodo centro 
con un nivel jerárquico de dos: se muestra el centro y las categorías dependientes 
de él. Podemos ver que, en este caso, la mayoría de las alusiones realizadas se 
refieren a las asignaturas, que se detallarán más adelante debido a su complejidad. 
Por otro lado, vemos la categoría profesorado con sus subcategorías, que es la 
segunda que más alusiones contiene dentro del centro. 
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Figura 6 
Mapa ramificado de los códigos presentes en la categoría centro 
 
 
 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en Nvivo12 
 
No obstante, mirando desde fuera y sabiendo que estamos en un centro catalogado 
como “de educación compensatoria” y conociendo la trayectoria del mismo y de su 
entorno, la percepción es diferente.  
 
Parte esencial del instituto es su profesorado. La plantilla del centro cuenta con 41 
docentes. Una de las grandes dificultades del mismo es la inestabilidad de la 
plantilla de un curso académico a otro, algo que realmente merece la pena ser 
investigado. Esta falta de permanencia es algo que salta a la vista, llegando a rondar 
el 80% la tasa de reposición anual. Por lo tanto, estamos ante un problema que 
preocupa a toda la comunidad educativa. También el alumnado es consciente de 
ello, hasta el punto de que uno de los participantes afirmó que “El año que viene 
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esto no lo va a conocer nadie” (Alum01, página 3), haciendo referencia a que, al 
haber varias jubilaciones al curso siguiente, y las habituales bajas de cada curso 
académico, el próximo curso habría mucho docente nuevo. El tono empleado por 
este participante es un tono triste, lo dice apretando los labios, quizá pensando en 
las dificultades que tienen los alumnos a la hora de adaptarse a nuevos docentes, 
algo que también salta a la vista en el cambio de etapa de primaria a secundaria. Es 
evidente que el cambio de plantillas docentes anualmente es un hecho, y que este 
problema afecta especialmente a las escuelas de titularidad pública también 
(Graña, Murillo, y Belavi, 2016). No obstante, es una línea abierta de investigación 
en la que se trata de explorar dicha situación con un triple objetivo: “cómo afecta 
al funcionamiento y desarrollo de las escuelas, las dificultades para el propio 
profesorado y el impacto en el alumnado y la comunidad” (Graña et al., 2016, p. 
596). 
 
Por otro lado, hay estudios (Betrián Villas y Jové Monclús, 2013) que demuestran 
que si la permanencia del docente en el centro es superior a cinco años, resulta 
viable construir un proceso de innovación, aunque dichas investigaciones también 
reconocen que “la administración no puede garantizar la estabilidad de la plantilla” 
(Betrián Villas y Jové Monclús, 2013, p. 76). 
 
Hablando de estas dificultades de adaptación al profesorado y de errores 
cometidos en el pasado, uno de los participantes mira con arrepentimiento sus 
últimos años en el centro y se lamenta de los problemas de convivencia que pudo 
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haber generado y el consecuente efecto que esta actitud tuvo en su rendimiento 
académico:  
 
“Mi experiencia aquí es buena. Empecé mal, con mentalidad de niño chico, 
liándola y esas cosas. La liaba mucho el primer año, exagerado. Cuando 
llegas a los 18 años se te quitan las ganas de hacer tonterías. Y cuando vas 
para atrás y te acuerdas de cosas que has hecho te arrepientes. El título de 
la ESO me lo podía haber sacado antes, y ahora he tenido que estar aquí dos 
años más.” Alum05, página 1. 
 
La historia personal de este alumno es dura, es una historia de emigración, de 
reagrupación familiar, de cambios de ciudad motivados por la búsqueda de empleo 
por parte del padre, etc. Aunque él no es de los más afectados. Sus dos hermanos 
mayores están sin empleo, sin estudios y salen poco de casa. Sus palabras parecen 
motivadas por esta realidad que vive cada día cuando sale del centro, y se reúne 
con toda la familia en su hogar.  
 
Por último, dentro de esta categoría nos parece interesante concluir con el 
comentario de un participante, consciente de que terminará este año su etapa de 
educación obligatoria: “Me encanta estar aquí, me voy este año, pero estoy 
contenta”. Alum07, página 2. 
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Este informante fue el que organizó gran parte de la ceremonia de graduación que 
se celebró al final de curso 2017-2018. Durante el período en que estuvimos 
observando el aula, era de los que más interactuaba con sus compañeros de clase, 
ofreciendo sus apuntes, ayudando a los que se quedaban atrás, etc. Podríamos 
decir que ha sido una pieza clave en el grupo de la clase, al menos durante el espacio 
de tiempo que ha durado nuestro trabajo de campo. 
 
Este tipo de comentarios positivos hacia el centro contrastan con la percepción del 
entorno más próximo fuera del Instituto. El alumnado es consciente de que en el 
centro se está bien, de que hay una normativa y de que hay un grupo de docentes 
que están allí para ayudarles. Veremos referencias a esto más adelante.  
 
Hasta ahora hemos visto muestras de participantes que manifiestan un fuerte 
sentido de pertenencia al centro, conscientes de que hay dificultades, pero sacando 
lo positivo, pensando en ello, y transmitiendo.  
 
Pasamos ahora a las palabras de los docentes del centro. Las diferencias en la 
percepción son evidentes, los años de servicio en el mismo centro en dos de los 
casos, la experiencia de haber vivido momentos tensos y de alegría contrastan con 
la ingenuidad, la visión inocente y -en este sentido, sesgada- del alumnado 
participante.  
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En el caso de los docentes senior, se observa el mismo sentido de pertenencia, 
recio, bien definido y con una visión predominantemente positiva hacia las 
dificultades. La experiencia de que con afecto y dedicación de tiempo todo sale 
adelante les sirve como trampolín desde el que saltar a diario para sumergirse y 
bucear en las profundidades de las aulas del centro. A excepción de uno, todos los 
docentes entrevistados tienen una fuerte implicación en el centro.  
 
Por otro lado, la dirección del centro es como una atalaya desde la que se ve todo 
con más claridad. Es la visión de conjunto que da el ser la imagen visible del centro, 
la persona a la que todos acuden cuando hay algún problema. Pero también refleja 
el esfuerzo por mantener unido a un claustro demasiado líquido y temporal, y con 
esta materia prima tratar de sacar adelante proyectos que beneficien a toda la 
comunidad educativa. 
 
“Cuando empecé a contar me di cuenta de que llevaba 20 años en el centro. 
A mí no me parece que haya pasado tanto tiempo. Muchas veces pienso que 
llevo tres, cuatro o cinco años, no sé… Esto es como si fuera mío. Los niños 
me dicen muchas veces: “Maestra, esto es tuyo”. No me parece que haga 
tanto tiempo.” DirecciónENT, página 4. 
 
El nivel de implicación de los docentes en un centro de estas características es tal, 
que las cosas se sienten como propias, se supera el sentido de pertenencia: no es 
que yo me sienta parte del centro, sino que el centro es mío. Se acepta la misión de 
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educar con una entrega total. Tras más de veinte años, los docentes entrevistados 
quieren quedarse aquí, perciben que este es su lugar y no otro, que bajo algunos 
indicadores podría ser “mejor” que en el que ahora están desarrollando su labor 
docente. Moliner (2010, p. 294) habla del concepto autoestima de centro, 
englobando en él aspectos relacionados con el funcionamiento y la imagen del 
centro. Pues bien, si la autoestima del centro es “baja”, esta situación tendrá una 
influencia negativa en el desempeño diario de la comunidad educativa. 
 
“Yo he estado aquí en este barrio 20 años largos. Primero en el XXXXXXX […], 
luego me vine aquí y aquí me voy a jubilar. Entonces resulta que 
comprendemos la barriada”. SeniorsENT, página 1. 
 
El gran problema percibido por todos los miembros de la comunidad educativa es 
la inestabilidad del profesorado. El estudio de Skaalvik y Skaalvik (2011, p. 1036) 
concluye que la sintonía en los valores del centro, el apoyo del equipo directivo y 
las relaciones positivas con compañeros y familias son predictivas de un sano 
sentido de pertenencia al centro. Contra lo que parece lógico, la presión generada 
por la falta de tiempo y los problemas de comportamiento del alumnado no 
generan desapego sino agotamiento emocional; luego considerando lo observado 
en el centro y esta investigación, la problemática de los docentes que les hace no 
permanecer en el centro debe estar relacionada con una falta de implicación en: 
valores que se trabajan en el centro, falta de unidad con equipo directivo y ausencia 
de relaciones con las familias. No obstante, esto da pie a investigaciones futuras 
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como comentaremos al final de esta investigación. Es algo que ya hemos 
comentado anteriormente cuando estábamos recogiendo las palabras del 
alumnado participante. 
 
“Aquí el año que viene el 90% de la plantilla viene nueva. Nunca jamás hay 
una plantilla estable. Cuando te quieres enterar de cómo va el centro es 
cuando te vas.” SeniorsENT, página 5. 
 
Del mismo modo, uno de los docentes participantes, resumen los problemas del 
centro de la siguiente forma:  
 
“Entonces los problemas: tenemos mucho problema de absentismo, mucho 
problema de convivencia, mucho problema del bajísimo nivel académico que 
en muchos casos los niños traen de partida y lo observas de manera común 
en los tres grupos de alumnado, con lo cual yo creo que esos bajos niveles 
son compartidos en la zona, y lo de menos es que los niños sean de 
procedencia musulmana, gitana o paya, en mi opinión”. DocSocENT, página 
2. 
 
Consideramos que el análisis que realiza este participante es bastante acertado, ya 
que nos referimos a tres aspectos fundamentales para la buena marcha de un 
centro. Queda también clara, desde el principio, la irrelevancia de la cuestión racial: 
la problemática sufrida no depende de la raza del alumnado. 
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4.1.1.1 Del tedio a la ilusión. Cero tecnologías, activa, innovadora, coherente: se 
aprende lo que se vive 
 
Dentro de esta categoría veremos la percepción de los alumnos sobre todo lo 
relacionado con el currículum de la asignatura historia de 4º de ESO. Las respuestas 
de los participantes muestran una clara preferencia por la metodología activa, 
huyendo de la clase tradicional. Lo afirman literalmente los participantes, pero 
también se descubre esta percepción en otros momentos de las entrevistas, en 
comentarios realizados por el alumnado durante la observación de aula y fue 
también un tema recurrente en los grupos de discusión. Las alusiones a nuevas 
metodologías abarcan distintas asignaturas, normalmente no hablan en sentido 
negativo de las tradicionales, pero si que emiten comentarios positivos solo de las 
asignaturas que incluyen otras formas de trabajar en las que se potencia el trabajo 
cooperativo o que cuentan con un alto nivel de interacción entre los alumnos: no 
son clases tradicionales-transmisivas. En el área de ciencias sociales los resultados 
son claros y no se basan solo en el sentido común, sino que vienen avalados por 
estudios como el de Quinquer (2004, p. 8), que afirma que: 
 
“cuando se utilizan en clase casos, problemas, investigaciones, proyectos, 
etc. la clave del aprendizaje es el protagonismo del alumnado y la 
interacción que se produce entre iguales cuando coopera para hacer una 
tarea común”.  
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A este respecto, un participante se refiere a Educación Física explicando que es la 
asignatura que más le gusta porque se fomenta la relación entre los compañeros -
conviene destacar que el informante compite en diferentes deportes, en alguno de 
los cuales está federado-: 
 
“La asignatura que más me gusta es gimnasia porque el juego en equipo nos 
ayuda a relacionarnos unos con otros” Alum03, página 1. 
 
Figura 7 
Mapa ramificado de los códigos presentes en la categoría Asignaturas 
 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en Nvivo12 
 
En el gráfico jerárquico superior de la categoría asignaturas, se muestra la categoría 
principal (asignaturas), con un nivel jerárquico de dos: se muestra el nodo 
asignaturas y las categorías dependientes de él. En este caso -y como era de 
esperar- la mayoría de las alusiones realizadas durante el proceso de investigación 
Asignaturas
Cla...
Competencia
Progreso Académico
Otras metodologías
Sociales
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se refieren a sociales, que más adelante se detallarán debido a las subcategorías 
que están presentes y que preferimos tratar de forma individual. También se 
muestran como preocupaciones de los participantes el recurso a otras 
metodologías diferentes a la tradicional, el progreso académico y la competencia, 
ocupando esta última un número menor de referencias.  
 
Por otro lado, en la tabla inferior se pueden observar las respuestas de los 
participantes en los que se ha codificado algún pasaje como referente a asignaturas 
o a sus categorías inferiores. En este caso vemos que el alumnado muestra 
preferencia por resaltar la presencia de otras metodologías en el aula, y este es otro 
de los detalles que pensamos que más influye en la investigación que llevamos a 
cabo. Por otro lado, vemos que aquí se concentra gran parte de las respuestas de 
DocSocENT, que quizá por ser el participante docente más joven, está más abierto 
al cambio metodológico, aunque estrictamente no es así como veremos más 
adelante. 
 
Es mucha la bibliografía sobre metodologías activas. Por ser reciente y conocer a 
fondo el ámbito en que fueron desarrollados, presentamos las conclusiones de un 
estudio llevado a cabo en conjunto entre dos centros de secundaria:  
 
“tras más de dos trimestres con la clase de historia al revés, es un alumnado 
con curiosidad e interés hacia la asignatura y tremendamente motivado 
hacia el aprendizaje. Un cambio que jamás se habría producido de no haber 
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apostado por los nuevos modelos de enseñanza y aprendizaje del siglo XXI”. 
(Vélez Alonso y González Martínez, 2017; Vélez Alonso, González Martínez, 
y Lucero, 2017) 
 
Tabla 25 
Número de veces que los participantes hacen referencia a Asignaturas y 
categorías dependientes. 
 Asignaturas Clase 
tradicional 
Competencia Otras 
metodologías 
Alum01 0 0 0 0 
Alum02 0 0 0 0 
Alum03 1 0 0 1 
Alum04 0 0 0 0 
Alum05 0 0 0 0 
Alum06 0 1 0 3 
Alum07 0 0 1 0 
Alum08 0 0 1 2 
DireccióENT 1 0 0 0 
DocSocENT 3 3 5 6 
DocUtrENT 7 0 0 3 
SeniorsENT 11 1 0 7 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en Nvivo12 
 
El valor que los alumnos dan a las ciencias sociales no solo está relacionado con 
saber datos, como fechas, lugares, nombres, etc… No se refieren a un mero saber 
enciclopédico, sino que han aprendido a utilizar los conocimientos adquiridos 
dentro del aula en otros contextos. Teniendo en cuenta que hemos tenido ocasión 
de realizar el trabajo de campo con un docente que sigue metodologías activas, 
nuestros resultados no coinciden con lo esperado en otros contextos, como el que 
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sirvió de base para el estudio de Fuentes (2004, p. 81) que, en sus conclusiones 
afirma que:  
 
“se perfila una imagen muy cercana a la didáctica tradicional y expositiva, 
donde el profesor es el protagonista de las actividades de enseñanza y 
aprendizaje, dedicándose, mayoritariamente, a explicar contenidos, hacer 
esquemas en la pizarra, corregir deberes y aclarar dudas” 
 
Sirve como ejemplo de ello el siguiente comentario realizado por uno de los 
alumnos participantes en la investigación: 
 
“(La asignatura de historia) me sirve para conocer bien la historia de mi país, 
porque nunca terminamos de conocerla bien, y es algo que me gusta y que 
me va a servir el día de mañana, porque sabiendo de historia puedes hablar 
de muchos temas y hacer muchísimas cosas” Alum08, página 2.  
 
En las respuestas de los informantes también se observa una vertiente hacia el 
aprendizaje a lo largo de toda la vida, sobre todo porque les da claves para 
interpretar los hechos que ocurren en la actualidad, como el racismo y el papel de 
la mujer:  
 
“Esta asignatura me sirve para aprender más sobre las cosas que han 
pasado antes y las que me pueden ayudar en el futuro […] Hemos aprendido 
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sobre el tema de las mujeres, que antes éramos inferiores a los hombres, 
sobre el racismo que había antes… Yo me he dado cuenta de que todos 
somos iguales”. Alum07, página 3. 
 
Aprender la igualdad a base de vivirla, entenderla a base de negociarla y discutirla 
dentro del aula en debates moderados por el docente. Se demuestra que el 
conjunto de docentes predicando en el mismo sentido, con unidad, da sus frutos. 
Como ya hemos comentado antes, las palabras “todos somos iguales” han sido una 
especie de mantra que se ha repetido a lo largo de todo el proceso de recogida de 
información. Aquí un ejemplo más: 
 
“Lo primero que nos dicen en el instituto es que todos somos iguales. En las 
sociales nos enseñan a tratar a la gente por igual”. Alum06, página 1. 
 
El siguiente extracto de entrevista muestra juntas dos ideas que nos parecen 
importantes: en primer lugar, podríamos decir que “me gustan más las asignaturas 
en las que interactúo más con mis compañeros” y por otro lado, “con esta 
asignatura aprendo de los errores de los demás”4. 
 
                                                        
4 Durante todas las entrevistas resulta llamativo el cambio en la expresión, en el 
tono y en la mirada, cuando se habla sobre la necesidad de un cambio 
metodológico. Es la mirada de tedio o la mirada de ilusión, la mirada del que espera 
algo más, del que se quiere dejar sorprender. 
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“En casi todo (en todas las asignaturas) se habla, se pide ayuda entre unos y 
otros, y así hay más relación (entre nosotros). Además, con la historia 
descubrimos cosas nuevas, lo que han vivido los demás, aprendemos cosas 
que no hay que volver a hacer, para no repetir los errores”. Alum03, página 
2. 
 
El contexto es importante, partir del entorno próximo se considera en la DCS algo 
necesario para poder lograr un aprendizaje significativo en el alumnado. Ellos se 
dan cuenta y no dudan en pedir estudiar cosas que “les importen”, que tengan 
alguna relación con su vida diaria, con el entorno en que viven y donde desarrollan 
su vida. De hecho, como afirman Santisteban y Pagès (2010, p. 33), lo que se espera 
de las ciencias sociales de cara a la adquisición de la competencia social y ciudadana 
es el conocimiento de su entorno próximo y las relaciones con él. De hecho, se 
potencian en esta área los trabajos de campo que permitirán observar 
directamente los hechos estudiados en el aula partiendo del entorno más próximo 
del alumnado. Los alumnos, como resulta previsible, son sensibles a este elemento 
contextual y discrepan de los contenidos que no están vinculados de forma alguna 
con dicho contexto. Sirven como muestra estas palabras de uno de los participantes 
en las que manifiesta no conocer la relación de uno de los contenidos del currículo 
con su propia vida personal, con su contexto próximo: 
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“Deberíamos estudiar más cosas que nos importen… ¿qué me importa a mí 
Isabel II?” Alum01, página 2. 
 
Lógicamente, estos mismos alumnos son conscientes del esfuerzo que supone la 
aplicación de nuevas metodologías en el aula y valoran más a aquellos docentes 
que trabajan en el aula de otro modo. De esta forma, el docente hace la asignatura 
más atractiva y llevadera para el alumnado, de forma que éste acude con mayor 
ilusión al aula, va a clase a que le sorprendan. La asignatura ha dejado de ser 
predecible, ha pasado de ser algo imposible de superar, una especie de pesadilla 
para convertirse en algo agradable y que se espera con ganas.  
 
Un detalle particular en este grupo en el que hay varios alumnos con necesidades 
educativas especiales es el relacionado con las facilidades que el docente pone para 
que demuestren lo aprendido de alguna forma. En un estudio en el que estaban 
involucrados 13 docentes de educación primaria como participantes, fueron objeto 
de entrevistas en profundidad con la finalidad de descubrir cómo entendían y se 
relacionaban con alumnos con necesidades educativas especiales. Una de las 
conclusiones de dicha investigación es que en esos participantes, “las expectativas 
de aprovechamiento y desarrollo social son casi nulas” (Mares Miramontes, 
Martínez Llamas, y Rojo Sabaleta, 2009, p. 25). En este caso, también la bibliografía 
consultada contrasta con los datos recogidos durante la observación de aula y las 
entrevistas realizadas durante el trabajo de campo de la presente investigación. Los 
docentes del área de ciencias sociales del centro, tienen una visión más positiva -y 
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sobre todo esperanzada- de la atención a la diversidad. Nuestra visión es que es 
fundamental la implicación del docente en todos los ámbitos de su trabajo 
educativo, también en el de la atención a los alumnos con necesidades educativas 
especiales, aunque eso pueda resultar en algunos casos más trabajoso y llevar a 
una inversión de tiempo mayor a la hora de preparar los materiales o, simplemente, 
de atenderles dentro y fuera del aula. Los alumnos se dan cuenta de ello, y uno de 
los alumnos participantes afirma: 
 
“Tú sabes que (refiriéndose al docente) nos pregunta oral, el otro día le dije 
el examen entero en una hora, tengo facilidad de que se me queden las cosas 
rápido, aunque luego soy la que más se distrae (en clase)” Alum06, página 
3. 
 
De forma espontánea, como se verá más adelante, también se descubren nuevos 
aprendizajes, que son los que los participantes en el estudio conservan a lo largo 
de los años, mientras que todo lo memorizado y reproducido en un examen 
desaparece. Son varios los participantes que recuerdan con ilusión algunas clases 
de cursos anteriores en las que hicieron cosas “diferentes”. 
 
“En 2º y 3º de ESO estudiamos cosas de las culturas, de los países (a través 
de proyectos), y eso influye, nos enseñaron a tratar a la gente de otra 
manera… Lo primero que se dice aquí es que todos somos iguales” Alum06, 
página 4. 
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Podríamos también dedicar unas líneas al currículum oculto, entendiendo por tal 
aquél que no está escrito y que no se programa, sino que simplemente ocurre, de 
forma más o menos intencionada. Portelli (como se cita en Jiménez, 2004, pp. 164-
165) establece cuatro significados del currículum oculto: como expectativas 
oficiosas o mensajes implícitos no esperados; como resultados del aprendizaje no 
esperados; como mensajes implícitos que surgen de la estructura de la 
escolarización y como el creado por los propios estudiantes como reacción hacia el 
currículum formal. En concreto nos referimos al tercer caso, pero con el matiz de 
un currículum oculto en sentido positivo, ya que habitualmente se trata acerca de 
él en sentido negativo:  
 
“como mensajes implícitos que surgen de la estructura de la escolarización: 
mensajes que la propia institución escolar transmite a todos sus miembros 
[…] son mensajes aparentemente universales, que impregnan todos los 
niveles de la escuela y las relaciones del aula” (Jiménez Gámez, 2004, p. 
164). 
 
A este respecto, sigue siendo un elemento de indagación en el área de ciencias 
sociales. Pagès (1993, p. 133) plantea el interrogante del siguiente modo: “¿cómo 
emerge, si emerge, el currículum oculto y cómo influye en la enseñanza y 
aprendizaje de lo social?” 
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Los alumnos son plenamente conscientes de aquéllos docentes que van al centro a 
impartir una hora de clase, y de aquéllos otros que están allí para hacerles mejores 
personas. Vemos a continuación un fragmento en el que un participante dice las 
palabras mágicas: “siendo nada más como es con nosotros, nos enseña muchos 
valores”.  
 
Este último aspecto resulta clave, la coherencia en la figura del docente entre lo 
que dice y lo que hace; ir a clase a transmitir los conocimientos fruto de tantos años 
de experiencia… Son actitudes diferentes a las que el alumnado del siglo XXI espera. 
Como afirman Zahonero y Martín (2012, p. 65): 
 
“Las instituciones educativas en general debieran reconocerse como un 
espacio vivo en donde las emociones del alumnado y el profesorado fluyen, 
interactúan y han de cuidarse de manera que no solo se prepare para la vida 
futura, sino que en ella la vida pueda “vivirse” y desarrollarse en toda su 
plenitud y hondura”. 
 
Poner interés, saber escuchar, educar, mostrar los valores de un modo atractivo… 
Son algunas de las características que debe reunir e ir construyendo con el tiempo 
cualquier docente. 
 
“Los maestros nos enseñan aparte de asignaturas, educación primero y a 
tener nuestros propios valores, este profesor nos ha ayudado siempre en 
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todo, y siendo nada más como es con nosotros, nos enseña muchos valores. 
Aunque su deber sea solo explicarnos, él pone interés en nosotros, en que 
aprobemos y en esto y en lo otro…” Alum08, página 4. 
 
4.1.1.2 Devolver con agradecimiento lo que se recibe: el progreso académico como 
preocupación exclusiva del docente. Depende de cómo lo mires  
 
El progreso académico se puede ver de distintas maneras. Para algunos puede ser 
una forma de evasión de un lugar en el que no se está a gusto, una especie de 
ascensor social o una llave para abandonar el lugar en el que se ha permanecido 
encerrado durante un tiempo. Para otros supone meramente una superación 
personal, en algunos casos supone una deuda que saldar con la familia, en el 
sentido de devolver con el propio esfuerzo un título académico a unos padres que 
han hecho grandes esfuerzos para que los hijos puedan tener unos estudios, y de 
esta forma alcanzar una forma de vida mejor que la que ellos han tenido. 
 
En la tabla 26 vemos las respuestas de los participantes en las que se ha codificado 
algún pasaje como relativo a la categoría progreso académico. Es significativo que 
para el alumnado sea prácticamente una cuestión irrelevante, ya que podrían 
haberlo mencionado desde un punto de vista positivo o negativo, pero solo un 
alumno habla de ello en el sentido de una obligación moral autoimpuesta que busca 
recompensar el esfuerzo realizado por su madre. Los docentes sí que lo mencionan 
con más frecuencia, pero en sentido negativo, en la mayoría de los casos: se 
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refieren a que el alumnado actual no ha progresado hasta ahora, hasta el momento 
de la entrevista en el presente curso académico, aunque sí que ha promocionado 
de curso. 
 
Tabla 26 
Número de veces que los participantes hacen referencia al Progreso Académico 
 Progreso Académico 
Alum01 0 
Alum02 1 
Alum03 0 
Alum04 0 
Alum05 0 
Alum06 0 
Alum07 0 
Alum08 0 
DirecciónENT 1 
DocSocENT 4 
DocUtrENT 1 
SeniorsENT 2 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en Nvivo12 
 
En este último caso se encuentra un informante que asegura que “Este año lo quiero 
sacar por ella más que nada”, (Alum02, pagina 1). Refiriéndose a su madre, 
gravemente enferma desde hace un año, este participante busca provocar un 
motivo de orgullo, una alegría, a su madre. Que, de alguna forma, ella pueda ver el 
fruto de los esfuerzos que hizo cuando tenía salud y capacidad para ello. Este mismo 
participante, tras pasar él mismo unos años difíciles por motivos de salud, ha 
superado los problemas físicos que le alejaron de su equipo de fútbol y se propone 
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terminar al final de este curso el instituto, y como única motivación para seguir 
adelante cada día la tiene a ella, devolver con el título de graduado en educación 
secundaria todo lo que su familia le ha dado durante estos años.  
 
Los docentes también tienen su visión acerca de este aspecto académico. Por 
ejemplo, en una conversación con DirecciónENT (página 1), afirma que “a pesar del 
nivel sociocultural muy bajo y un nivel académico un poco por debajo de algunos 
centros, este año nos han dado tres premios. Hay de todo”. No parece que sea 
casualidad, pero los destinatarios de esos premios eran grupos de alumnos 
liderados por profesores que estaban utilizando otras metodologías en el aula y 
que, presentando un proyecto, organizando unas jornadas o participando en un 
concurso, han logrado la motivación y el trabajo en grupo de sus alumnos. Tras 
varias entrevistas con docentes estamos de acuerdo en este aspecto: depende de 
la actitud del profesor, depende de cómo afronten cada día la realidad del centro 
para que pongan el corazón en la labor docente. Aspectos negativos habrá siempre, 
podríamos decir que en este centro abundan, pero la clave parece estar según los 
docentes con más experiencia en cambiar la mirada: “las cosas mejoran o 
empeoran según lo que tú quieras mirar”. DocSocENT, página 1. 
 
Para uno de los docentes participantes, el problema no solo viene de antes, sino 
que se traslada hacia delante: “Hay un problema de base muy gordo, han repetido 
la mayoría y el sistema les va empujando hacia arriba. Tienen un desfase tan grande 
de conocimiento que no pueden engancharlos. Se aburren… Y entonces fastidian y 
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revientan las clases.” DocUtrENT (página 2). Se refiere a la promoción automática 
en Educación Secundaria Obligatoria, y en la cada vez menor cultura del trabajo, 
del esfuerzo. El papel del esfuerzo personal y el sano deseo de mejorar y crecer es 
fundamental en educación. A este respecto, y conforme a los datos obtenidos de 
los docentes participantes en nuestro estudio, consideramos relevantes dos de las 
conclusiones de Gervilla (2003, p. 111): 
 
“4. La educación no puede prescindir del esfuerzo, por cuanto el ser nos 
viene dado, pero el deber-ser, el ethos o segunda naturaleza, es una lucha 
personal hacia la autonomía, la libertad y la solidaridad. Valores 
imprescindibles para alcanzar la felicidad. 5. Ser persona educada no es un 
regalo, sino una conquista, una carrera (<<currículum>>) en la que es 
imposible, sin sudor, alcanzar la meta: la formación personal y la 
construcción social. De ello hemos de convencer, y no vencer, a los 
educandos, mediante la argumentación, la reflexión y la crítica”. 
 
Podríamos entrar a comentar la oportunidad de las adaptaciones del temario, de 
las adaptaciones curriculares, pero eso escapa totalmente a nuestro ámbito de 
estudio. Volviendo a la mirada, ante esa realidad, dependerá de cómo el docente 
que se enfrenta a ella quiera ver las cosas. Las expectativas del profesorado hacia 
los estudiantes son fundamentales a la hora de crear confianza. Moliner et al. 
(2010, p. 295) afirman que “el profesorado ha de transmitir confianza en la 
capacidad para aprender de los estudiantes, y desafiarlos con estrategias 
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apropiadas e innovadoras”. Esta actitud queda muy lejos de una enseñanza 
tradicional, apoyada en el libro de texto y en las actividades de repaso que hay al 
final del tema.  
 
Aunque ya hemos visto la misma tendencia anteriormente, no hemos encontrado 
correlación alguna entre la raza y el rendimiento o progreso académico: “(en el 
centro tenemos) mucho problema del bajísimo nivel académico que en muchos 
casos los niños traen de partida y lo observas de manera común en los tres grupos 
de alumnado (se refiere a musulmanes, gitanos y payos). […] Con lo cual, yo creo 
que esos bajos niveles son compartidos en la zona”. Este aspecto se ha comentado 
con todos los docentes participantes y hay un total acuerdo entre ellos al respecto. 
DocSocENT, página 2. 
 
4.1.1.3 “Estar atento, verlas venir y no dejarlas pasar”. Espontaneidad, películas y 
debates al servicio de un reto para toda la vida: aprender a aprender en un mundo 
en el que todos somos personas 
 
En este caso empezaremos analizando los datos que provienen de las entrevistas a 
docentes para pasar después a las palabras de los alumnos participantes. 
Preferimos este orden pues nos facilita el proceso de indagación en los datos 
recogidos durante el trabajo de campo. 
 
Llegamos a una de las categorías centrales de la investigación: las ciencias sociales. 
Como vemos en la siguiente tabla, solo dos alumnos deciden no hablar de ellas 
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directamente, mientras que el resto si que lo harán, en dos ocasiones o más, 
durante la entrevista. Las subcategorías debate, espontaneidad y películas hacen 
referencia solo al profesorado -solo ellos lo comentan-, con lo cual es normal que 
no se encuentre ninguna codificación relativa a esta categoría en el material 
generado por los alumnos participantes.  
 
Tabla 27 
Número de veces que los participantes hacen referencia a las ciencias sociales 
 Sociales Debate Espontaneidad Películas 
Alum01 2 0 0 0 
Alum02 0 0 0 0 
Alum03 3 0 0 0 
Alum04 0 0 0 0 
Alum05 2 0 0 0 
Alum06 3 0 0 0 
Alum07 2 0 0 0 
Alum08 4 0 1 0 
DirecciónENT 0 0 0 0 
DocSocENT 7 4 4 0 
DocUtrENT 13 4 0 2 
SeniorsENT 16 0 2 0 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en Nvivo12 
 
Para DocSocENT existe una doble finalidad en su trabajo como docente de ciencias 
sociales. “Por una parte, en lo académico digamos, conseguir que los alumnos 
tengan una mínima base de conocimientos de la historia, […] y sobre todo que mi 
asignatura sirva para que ellos tengan una mínima competencia de aprender a 
aprender”. Realiza un uso, podríamos decir, instrumental de la asignatura en cuanto 
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al aprendizaje de herramientas de trabajo intelectual: resúmenes, esquemas, etc. 
Más adelante, el mismo docente afirma perseguir con su desempeño que su 
alumnado aprenda a:  
 
“ser críticos, a ser muy críticos con lo que leen en los periódicos, con lo que 
leen en internet, con lo que escuchan en las noticias… porque es muy fácil 
agarrarse a respuestas simples para problemas complejos y a etiquetas 
fáciles, y a razonamientos simples y este tipo de cosas, ¿no?”. DocSocENT, 
página 4. 
 
Las finalidades de la enseñanza de las ciencias sociales no han cambiado demasiado 
en los últimos siglos. De hecho, la experiencia de asomarse a una clase de historia 
de hoy es muy similar a la que podríamos obtener si estuviéramos presentes en una 
lección del siglo pasado, o del anterior. Son pocos los docentes que se atreven a 
innovar y a tener una actitud diferente. Como afirma Pagès (1994, p. 14), los 
profesores “demuestran que tienen un pensamiento curricular y que lo utilizan 
para interpretar el currículum prescrito y concretarlo en la práctica”. Y continúa: 
“demuestran, asimismo, que este pensamiento es idiosincrático y que procede de 
la propia práctica, de experiencias anteriores y de sus ideas sobre el mundo, la 
sociedad, la enseñanza y el aprendizaje”. 
 
El siguiente gráfico jerárquico de la categoría sociales solo muestra un nivel 
jerárquico: se limita a la categoría sociales y a las tres categorías dependientes de 
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él: debate, espontaneidad y películas. En este caso, la mayoría de las alusiones 
realizadas se refieren a las ciencias sociales en sí, mientras que una clara minoría 
hace referencia al uso de debates y películas dentro del aula, así como a la 
espontaneidad, entendida esta como flexibilidad por parte del docente a la hora de 
impartir la asignatura y al hecho de estar atento a los comentarios de los alumnos 
para poder responderles de una forma constructiva y aportar así algo a su 
pensamiento. 
 
Figura 8 
Mapa ramificado de los códigos presentes en el material analizado en la categoría 
Sociales. 
 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en Nvivo12 
 
Estaríamos entrando una vez más, en las habilidades de pensamiento de orden 
superior, en las que se va más allá de la asignatura, de sus contenidos, de la página 
o del párrafo, y se busca una interrelación más profunda con el mundo que rodea 
al alumnado, partiendo siempre de los contenidos propios de la asignatura. Este es 
Sociales
Debate
Espontaneidad
Películas
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el ideal de las ciencias sociales y es un objetivo a perseguir, aunque no siempre se 
consiga dentro de los centros educativos. 
 
En la consecución de estos aprendizajes, la espontaneidad juega, para este 
docente, un papel fundamental. Escobar (2015, p. 6), afirma que “es en este 
contexto educativo donde se da el intercambio de perspectivas, de conocimientos 
entre el alumno y el docente que hace propicio el proceso de enseñanza-
aprendizaje”. Dedicamos a este aspecto un espacio mayor, transcribiendo a 
continuación casi toda la respuesta a una de las preguntas de la entrevista porque 
nos parece importante dejar constancia del pensamiento de este docente: 
 
“Pasa sin querer porque en debates espontáneos o en conversaciones 
espontáneas que surgen en clase con preguntas que te hacen los chavales 
de cosas que están pasando hoy y tienen relación con cosas que estás viendo 
(en clase) en el temario del siglo XX o del siglo XIX, cuando empiezas a hablar 
de economía y empiezas a hablar de política, empiezas a explicar las 
revoluciones liberales, la revolución industrial terminas muchas veces… estás 
hablando del siglo XIX pero terminas poniendo ejemplos o los chavales te 
van sacando situaciones, te van planteando situaciones que son de hoy. 
Entonces, creo que un ejemplo concreto es que muchas veces los chavales te 
preguntan o te lanzan planteamientos de cosas de hoy que están 
relacionadas con cosas que estamos viendo con los contenidos y que 
permiten establecer un debate donde yo intento muchas veces no darles mis 
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respuestas, o por lo menos explicarles bien las preguntas que yo me hago y 
las respuestas a las que yo he llegado y que sean ellos los que piensen si esas 
preguntas les sirven y las respuestas que ellos quieran darse.”. DocSocENT, 
página 5. 
 
La clave en este caso está en la parte final de sus palabras, ya que se trata de 
enseñar a pensar al alumnado, de darles las herramientas suficientes para que ellos 
mismos puedan llegar a sus propias conclusiones.  
 
Para DocUtrENT (página 1), la clave está en que sus alumnos comprendan que todos 
somos personas y que somos iguales: “en ciudadanía, sobre todo, educación en 
valores, intentar que entiendan que somos personas todos. Que me da igual que 
vengan de Marruecos. Ellos tienen que entender también eso”. En este caso, 
estamos ante un participante en la investigación que prefiere prescindir en algunos 
casos del temario de la asignatura para poder trabajar otras cosas. Pasar de 
puntillas por algunos contenidos (explicarlos y trabajarlos por encima), para 
centrarse directamente en lo que le interesa. No andarse por las ramas, buscar sin 
rodeos el núcleo de la carencia que detecta en su grupo de alumnos para trabajar 
aquello que necesita ser trabajado. Podríamos entender sus palabras como “la 
medicina del siglo XXI”, en la que no es necesario practicar una sangría al paciente, 
sino que con un tratamiento de inmunoterapia preciso se ataca el mal concreto que 
aqueja al paciente sin perjudicar a lo que rodea la zona enferma. 
 
 - 219 - 
Para este informante, las películas y los debates tienen un papel importante en su 
forma de comprender la asignatura y el aprendizaje que espera obtener de sus 
alumnos. Dicho de otra manera, en ese esfuerzo por “ir al grano”, por no andarse 
por las ramas, genera debate, lanza preguntas, proyecta películas que luego 
debaten en grupo:  
 
“En geografía, tú estás dando geografía y es siempre lo mismo: esa idea que 
quiero inculcar. Poniéndole películas, como Slumdog Millonaire para que 
vean cómo viven los niños en la india, o La Profesora de Historia que es una 
película francesa muy buena que han visto, aquí también hemos tratado el 
tema de la integración intercultural con esa película” DocUtrENT, página 2. 
 
Sobre el uso de películas en el aula de ciencias sociales, nos parecen especialmente 
significativas unas palabras de Martínez-Salanova que centran bien el uso que se 
debe hacer del cine en el aula:  
 
“la película abre una puerta a la reflexión. Los hechos son universales, se 
dan en todos los lugares con mayor o menor fuerza […] puede servir de base 
para un realizar un repaso reflexivo sobre la amistad, el conocimiento, el 
rechazo de la injusticia, el derecho a la educación…” (2003, p. 50) 
 
Y de la película pasamos al debate, ya que “no me ha importado de que estemos en 
ciudadanía o en geografía: siempre que sale algo, debate”. Servirse de cualquier 
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pretexto, en cualquier asignatura, para hacer pensar, para ayudar a que el 
alumnado aprenda a reflexionar sobre la situación que les rodea es fundamental 
para toda la plantilla del centro. Aunque no todos los docentes participen de ese 
entusiasmo, si que podemos afirmar que todos los docentes de ciencias sociales del 
centro, han sido preguntados en las entrevistas por este tema y hay unanimidad al 
respecto. El departamento funciona como un equipo en el que todos persiguen lo 
mismo. Terminamos con este participante con las palabras finales de la entrevista: 
“Y si (a) alguno, alguna de esas cuñitas se les van metiendo en la cabeza, pues ya 
hemos conseguido un montón de cosas. Fórmulas mágicas no hay. Insistir desde el 
principio de curso. Y educación en valores, en ciudadanía y valores”. DocUtrENT, 
página 5.  
 
Llegados a este punto nos preguntamos cuál es la función del docente en este 
sentido. Responderemos con palabras de Escobar (2015, p. 4), diciendo que 
“debería ser la de un intermediario que contribuye en el proceso de enseñanza-
aprendizaje de forma mucho más comprometida, donde lo esencial es que cada 
actividad propuesta en el aula de clases cuente con la contribución de todos los 
involucrados”. Por otro lado, como afirma Santisteban (2009, p. 8), “se ha 
demostrado que los debates y el uso de fuentes primarias en el estudio de la 
historia mejoran la calidad de los aprendizajes”. La principal dificultad para su 
puesta en marcha es la carencia en algunos docentes de la formación precisa para 
preparar y organizar este tipo de actividades dentro de su aula. 
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En los cursos inferiores, los docentes que imparten ciencias sociales son los más 
expertos en el departamento, los que más años llevan en la barriada y en el centro. 
Quizá por eso sus palabras transparentan más sabiduría y experiencia, y también 
más serenidad, más temple. Menos apasionamiento en los planteamientos, pero 
un análisis quizá más certero y sosegado de la realidad que tienen cada día entre 
las manos. Debemos adelantar que, precisamente por este motivo, con esta 
entrevista es con la que más hemos disfrutado durante el trabajo de campo. La 
entrevista comenzó con la siguiente afirmación, así, de golpe: “Nuestra asignatura 
es importante como formación… tú no vas a saber solo números y matemáticas. […] 
Nuestra asignatura es la más. […] Es la que te da un bagaje cultural.” SeniorsENT, 
página 1. 
 
En este momento nos vienen con facilidad a la cabeza las palabras anteriores 
cuando se hablaba de la espontaneidad, de los debates, de las películas… “Y es que 
somos quizá… Los más completos. […] Intentamos darles un bagaje cultural que 
tienen que tener… de todo un poco.” Son aspectos que resultan muy difíciles de 
trabajar en otras asignaturas de ciencias. “A estos muchachos… cuando les doy 
geografía […] pueden salir mil cosas. […]”. La experiencia, junto con el esfuerzo y la 
entrega que ponen cada día los docentes de este departamento son los que obran 
el milagro. Ese estar atento, verlas venir y no dejarlas pasar es lo que logra que el 
aprendizaje se produzca. 
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No obstante, hay ocasiones, en las que las intenciones no bastan y el alumnado 
puede realizar intervenciones desafortunadas que dejan ver algo del ambiente que 
se respira en sus hogares, en sus familias: “Basta que comentes en clase: “vaya tela 
con el atentado que ha habido”, para que un alumno te diga “¡pues que no sigan 
matando niños en Siria!”. Cosas de estas hay muchas. El tema se está poniendo 
difícil.” SeniorsENT (página 4). La actitud más común ante este tipo de situaciones 
es dejar pasar y “atacar desde el propio terreno”, aprovechando una pregunta en 
clase, una actividad o cualquier momento para aclarar lo que se ha dicho, para 
matizar o para aportar algún dato que pueda hacer que esa idea errónea del 
alumno pueda corregirse. 
 
A pesar de estos momentos de tensión, el docente comprometido sigue luchando 
y, usando su asignatura -sus contenidos- como salvoconducto, procura contribuir a 
construir una visión del mundo equilibrada en su alumnado: “El conocimiento del 
medio es fundamental y el saber de dónde venimos y adónde vamos. […] Nosotros 
somos los que más podemos aportar, porque somos los que les damos a conocer el 
mundo”. Conocer bien la asignatura que se imparte, y la mejor forma de enseñarla 
es un arma poderosa para estos docentes. Tener claras las finalidades que se 
persiguen hará posible poder alcanzarlas. En caso contrario el docente rema 
contracorriente, pondrá todo su esfuerzo en transmitir unos contenidos que, muy 
probablemente, no interesen al alumnado, porque no les son relevantes. Pagès 
(2016, p. 15), establece como “una de las tareas más apasionantes: seleccionar los 
contenidos que ha de aprender tu alumnado en función de las finalidades 
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educativas, de lo que pueden aportar para comprender la sociedad”. Desde la 
enseñanza de las ciencias sociales la principal competencia que quizá queramos 
formar es la social y ciudadana ya que “su finalidad última es formar ciudadanos y 
ciudadanas capaces de saber convivir democráticamente con los demás, de 
participar en la vida social, laboral, cultural y política de su mundo, intentando 
mejorarla”. (Pagès Blanch, 2007, p. 7) 
 
Recientemente se habla y se debate abundantemente sobre las habilidades 
socioemocionales. Hay evidencias de sobra como para asumir que es un punto clave 
en educación. Una de las habilidades socioemocionales clave en la tarea educativa 
es la conversación, que tiene consecuencias patentes en el desarrollo del 
alumnado. Como afirma Escobar (2015, p. 7) “La comunicación en la interacción 
alumno-docente es algo primordial, pues es un elemento que favorece el desarrollo 
de las habilidades necesarias para vivir en sociedad, por ejemplo, el cómo 
manifestar de forma clara lo que se piensa y se siente”. Cuando se pregunta a estos 
docentes senior sobre cómo se puede conseguir transmitir ideas adecuadas y que 
éstas cuajen en su alumnado, la respuesta es tajante: 
 
“¿Sabes que eso es imposible? Depende de tu personalidad solamente. No 
depende de la asignatura. Depende de ti. Del docente. El docente es el que 
comunica y es el que es capaz de modificar actitudes. Es el único que 
modifica actitudes. Está clarísimo. Un docente comunica o no comunica. Tú 
tienes un lumbreras: doctorado en no sé cuánto y no sé qué… pero no es 
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capaz de comunicar pese a ser un cerebrito. Y no hay nada que hacer. Por 
mil doctorados que tengas, si no te traes el muchacho a ti…” SeniorsENT, 
página 6. 
 
Pero no solo es clave, ganarse la confianza del alumnado, es necesario “(la 
asignatura) entroncarla con su vida. Con su vida, con su hoy, con lo que vive”. Es el 
entorno, el espacio vivido por el alumnado. No tiene sentido transmitir contenidos 
enciclopédicos exclusivamente.  
 
Este último comentario nos sirve para dar paso a las respuestas del alumnado. 
Dentro de los contenidos debe haber aspectos cercanos al entorno del alumnado. 
Uno de los entrevistados comenta un aspecto que cambiaría en las asignaturas de 
ciencias sociales en los primeros años de secundaria: “Dar más cosas que nos 
importen. Isabel II… ¿qué me importa a mí esa tía? Deberíamos dar más cosas de 
aquí, lo que a mi me importa”. Alum01, página 1.  
 
La utilidad de las ciencias sociales parece estar clara para los participantes en la 
investigación, Alum08 (página 1) afirma que: “Primero para conocer la historia de 
mi país, bien, porque nunca la terminamos bien de conocer, y es algo que me gusta 
y que me va a servir el día de mañana, porque sabiendo de historia puedes hablar 
de muchos temas y hacer muchísimas cosas”. 
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Y es que en este centro, la historia gusta y se sabe por qué: “es mi asignatura 
favorita, me encanta la historia. […] que me enseñen lo que han vivido los demás y 
saber la historia. Aprendemos cosas que no hay que hacer, para no repetir los 
errores”. Alum02, página 2. El alumnado está aprendiendo para toda su vida 
competencias fundamentales, que difícilmente podría desarrollar de otro modo. 
 
Vuelve a aparecer en boca del alumnado el estribillo que más se ha repetido 
durante nuestra estancia en el centro. En este caso es Alum06 (página 2) quien se 
encarga de recordar que “Lo primero que se dice aquí es que somos todos iguales. 
(En sociales) te enseñan a tratar a la gente por igual. (Y esto) también influye, […] 
te enseñan en el colegio a tratar la gente de otra manera…” 
 
Antes de finalizar con los comentarios sobre las ciencias sociales, no puede faltar 
una mención de Alum08 (página 4) al docente que ha logrado captar el interés de 
sus alumnos durante los dos últimos años:  
 
“Los maestros nos enseñan aparte de asignaturas, educación primero, y a 
tener nuestros propios valores. Siempre nos ha ayudado en todo y siendo 
nada más como es con nosotros nos enseña muchos valores. Él a lo mejor, 
su deber solo es explicarnos, y pone interés en nosotros, en que aprobemos, 
en que esto y lo otro…” 
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Escogemos las palabras de este participante porque resume los comentarios del 
resto de compañeros hacia el docente de sociales. Hay unanimidad en el alumnado 
participante en que la figura del docente resulta clave a la hora de la transmisión 
de valores. 
 
 
4.1.1.4 Es cuestión de prioridades: familias ausentes en la educación de sus hijos 
 
Llegados a este punto, analizamos las respuestas de los participantes sobre el 
absentismo, que es otro de los problemas que presenta el centro. Podríamos 
apuntar ya a que la familia tiene un papel crucial en este punto. Tal y como afirma 
DirecciónENT (página 3), “el absentismo consentido (por las familias) aquí es bestial 
[…] cualquier cosa antes que el instituto […] se pasan semanas sin venir. De los 420 
alumnos matriculados, regularmente asisten unos 350”. 
 
En la siguiente tabla vemos las respuestas de los participantes en las que se ha 
codificado algún pasaje como relativo a la categoría absentismo. Sólo la mitad de 
los participantes docentes se refieren a él. En el caso de la dirección del centro, se 
menciona de pasada, mientras que el docente que más lo acusa como un problema 
y una dificultad para el funcionamiento del centro, del aula, es el más joven del 
departamento. Curiosamente, el alumnado no habla en absoluto de nada 
relacionado con el absentismo, es algo aceptado que se hace o se deja de hacer 
según les parece mejor, y según sus familias les consientan. Según la entrevista con 
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la dirección del centro, es consentido por las familias, que no son en algunos casos 
el mejor ejemplo para los hijos. 
 
Tabla 28 
Número de veces que los participantes hacen referencia al absentismo 
 Absentismo 
Alum01 0 
Alum02 0 
Alum03 0 
Alum04 0 
Alum05 0 
Alum06 0 
Alum07 0 
Alum08 0 
DirecciónENT 1 
DocSocENT 4 
DocUtrENT 0 
SeniorsENT 0 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en Nvivo12 
 
Aunque no se identifica el absentismo como un foco de problemas de convivencia, 
si que se nota la presencia de esos alumnos absentistas cuando entran en clase: “… 
a veces casi preferimos que no vengan al centro porque son un foco de problemas 
brutales. Y hay chavales que no son absentistas y que preferiríamos casi lo fueran 
por el hecho de que son muy problemáticos”. DocSocENT, página 3. 
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4.1.1.5 Expectativas sobre el alumnado, inestabilidad, desmotivación, ilusión o 
perseverancia del profesorado. La solución está en centrarse en la persona 
 
Abrimos ahora un apartado delicado para todos los miembros de la comunidad 
educativa de nuestro centro. Como hemos indicado anteriormente, uno de los 
problemas del centro es el profesorado. Las dificultades se manifiestan en forma 
de temporalidad, ausencia de sustitutos, bajas frecuentes e inestabilidad entre un 
curso y otro. También veremos que las expectativas sobre el alumnado y la forma 
de enseñar influyen en esta alta tasa de rotación de los docentes. 
 
En la siguiente tabla podemos observar las respuestas de los participantes en las 
que se ha codificado algún pasaje como relativo al nodo profesorado o a alguno de 
los jerárquicamente dependientes de él. El alumnado, inmerso en otra realidad, 
apenas hace referencias al profesorado, solo dos de los alumnos participantes 
hacen algún comentario al respecto. En cambio, sí que es un asunto importante 
para los propios docentes. Siendo los más preocupados en este sentido los 
SeniorsENT. En cuanto a las expectativas sobre los alumnos, pesan dos opciones: 
por un lado, DocSocENT -como ya hemos comentado anteriormente, el participante 
docente más joven- hará comentarios positivos y con intención de transmitir su 
corta y eficaz experiencia, mientras que en el caso de SeniorsENT prima una visión 
más negativa en el sentido de que llegarán a sugerir que es mejor rebajar las 
expectativas que se tienen sobre el alumnado para evitar la frustración del docente. 
En el caso de DocUtrENT, se manifiesta cierta frustración. Si bien esta no es a nivel 
general, sino que la expresa acerca de un grupo concreto de alumnos que por su 
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falta de integración y comportamiento habitualmente disruptivo hacen que perciba 
el problema de un modo más negativo. 
 
Tabla 29 
Número de veces que los participantes hacen referencia al profesorado y a las 
categorías dependientes de él. 
 Profesorado Expectativas 
sobre 
alumnos 
Frustración Pasar por alto 
Alum01 1 0 0 0 
Alum02 0 0 0 0 
Alum03 0 0 0 0 
Alum04 0 0 0 0 
Alum05 0 0 0 0 
Alum06 0 0 0 0 
Alum07 0 0 0 0 
Alum08 3 0 0 0 
DirecciónENT 1 6 2 0 
DocSocENT 12 6 2 0 
DocUtrENT 5 0 2 0 
SeniorsENT 31 8 3 2 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en Nvivo12 
 
Trabajar en un contexto como el de este centro es harto complejo, por el papel que 
juegan las competencias emocionales en el docente. El mayor desgaste al que se 
expone el docente hará que sea imprescindible cierta competencia emocional en 
estos miembros de la comunidad educativa. A este respecto, se observa desde la 
dirección del centro una evolución diferente en los profesores nuevos conforme 
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avanza el curso académico. Las primeras semanas son claves a la hora de aceptar la 
realidad en la que se encuentran: 
 
“El grado de satisfacción del profesorado va aumentando a medida que pasa 
el curso. Una gran mayoría. Hay siempre alguno que no. La mayoría piensa 
que es mucho más satisfactorio dar clase aquí y que les es mucho más 
gratificante que en otros institutos “buenos”. Sienten mayor gratificación 
aquí porque saben que el trabajo que están haciendo lo están viendo casi al 
momento. En el otro lado, el trabajo es más rutinario y sabes que van a salir 
todos adelante. De aquí sales de una clase que si sabes que sacas a 4 
(adelante) tú dices… esto me lo he currado yo, no se lo ha currado el niño ni 
la familia. Esto es mi trabajo. Entonces es más gratificante”. DirecciónENT, 
página 2. 
 
En la siguiente figura, se muestra el nodo profesorado con un único nivel jerárquico. 
Solo se muestra dicho nodo profesorado y las tres categorías dependientes de él: 
expectativas sobre el alumnado, frustración y pasar por alto. Acerca de pasar por 
alto encontramos solo dos referencias realizadas por el mismo participante, 
SeniorsENT, que expresan el pasar por alto, como una necesidad para permitir que 
el docente se enfoque en otros aspectos del trabajo cotidiano en el centro. La 
mayoría de las alusiones hacen referencia al profesorado en sí -y a sus condiciones 
laborales-, destacando por su interés los comentarios relacionados con la 
expectativa sobre el alumnado. Estos últimos son comentarios realizados en tono 
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negativo, en el sentido de que tratan de expresar que cuanta menor sea la 
expectativa del docente sobre el alumnado con el que tiene que trabajar a diario, 
más podrá enfocarse en su trabajo y menor preocupación tendrá, ya que se da por 
hecho entre el profesorado participante en la investigación que el entorno 
condiciona de forma determinista al alumnado.  
 
Figura 9 
Mapa ramificado de los códigos presentes en el material analizado bajo la 
categoría profesorado  
 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en Nvivo12 
 
Uno de los docentes afirma que:  
 
“Soy consciente de que el nivel de partida es más o menos bajo y […] no he 
intentado tener unas expectativas demasiado altas porque en ocasiones y 
con el tiempo he ido viendo que me frustraba, mi objetivo creo que es muy 
sencillito y muy concreto.” DocSocENT, página 1. 
Profesorado
Expectativas sobre alumnos
Frustración
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Como este mismo participante afirma: “creo que el objetivo de los profesores de 
sociales tiene que ser que los chavales aprendan a pensar solos, a pensar bien y a 
pensar libremente, pero a pensar solos” DocSocENT, página 1. Por nuestra parte 
podemos afirmar que es así y que este participante es coherente con lo que afirma 
en la entrevista, ya que esta postura se manifiesta de forma concreta en sus clases, 
al menos ha sido así durante el tiempo que se ha prolongado la observación de aula 
y durante el tiempo en que hemos permanecido en el campo llevando a cabo la 
recogida de información. 
 
Es el momento de tomar la decisión: centrarse en los contenidos de la asignatura o 
centrarse en la persona: “Nosotros necesitamos profesionales que sepan atender 
las necesidades de los niños que en muchos casos tienen una serie de necesidades 
muy evidentes, mucho antes de lo puramente académico” DocSocENT, página 2. 
Saber “perder” el tiempo con los alumnos, ganarse la confianza de ellos y poner 
interés en atenderles será clave en estos momentos iniciales del curso. Para Reyes 
y Moreno (2016) la clave está en no centrar el proceso de enseñanza-aprendizaje 
en la transmisión de contenidos en la que la figura del docente es la pieza clave del 
sistema. Se trataría pues de “ampliar la variedad de métodos, incluyendo otras 
actividades que permitan lograr los resultados de aprendizaje deseados”. 
 
“A lo mejor es que tú no empieces poniendo delante de todo un examen de 
contenidos, sino que empieces conociendo a los chavales, dejando que te 
conozcan, que se cree un mínimo vínculo, que a lo mejor tardas 15 días, un 
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mes… y ahí habrá algunos profesores que pueden pensar que estás 
perdiendo el tiempo, porque tienen que empezar a dar contenidos, y yo creo 
que están ganando el tiempo de que los chavales te den su sitio y tú 
entiendas dónde está el sitio de los niños y si consigues que haya una buena 
relación entre el grupo de chavales y el profesor, te van a entrar por los 
contenidos del tirón”. DocSocENT, página 2. 
 
La clave está en no poner la programación didáctica por encima del alumno, sino 
invertir el tiempo necesario en tomarle el pulso a la clase. Los docentes que más 
experiencia tienen en el centro no tienen duda alguna: “Yo me los gano con 
tonterías, con pamplinas, con chalaúras. Si tú creas un buen ambiente con tus 
muchachos, lo que quieras”. SeniorsENT, página 2.  
 
Mención aparte merecen los momentos difíciles, aquellos en los que no se ve el 
fruto del esfuerzo, del trabajo realizado. En palabras de DirecciónENT, página 5, 
“Pero, tú ves que hay como un abismo donde tú lanzas y no llega… ¿Cómo cambiar 
esto? ¿Qué hay que hacer para llegar a los padres? Y ahí es el abismo. Ahí está el 
muro”. El muro para este participante, con una estancia superior a los 20 años en 
el centro, son las familias. Diferentes culturas, diferentes costumbres y tradiciones 
que en unos casos se aferran por mantener y que en otros han sido barridas por la 
globalización y la posmodernidad, que han homogeneizado y diluido las diferencias, 
las fronteras entre grupos sociales. Parece evidente que la carencia está en la 
formación de todos los miembros de la comunidad educativa. Para Rivas y Ugarte 
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(2014, p. 162), la implicación de los padres podría llegar a ser un factor 
condicionante de la efectividad de la educación escolar, pero afirman: 
 
“Para participar efectivamente es necesario estimular la formación de 
familias, docentes y equipos directivos. De este modo se generará una 
cultura de centro participativa en la que la implicación de la comunidad 
educativa sea central”. (Rivas Borrell y Ugarte Artal, 2014, p. 162)  
 
La problemática que preocupa al profesorado que ha participado en la 
investigación, como hemos indicado anteriormente es la poca permanencia de los 
docentes, varios de ellos comentaban que con tan poco tiempo no se pueden 
acometer mejoras, es muy difícil sacar adelante cualquier plan. “Cuando te tiras dos 
años aquí, esto quema mucho. (Si tantos docentes cambian cada año) … Así no se 
puede conocer a los alumnos”. DocUtrENT, página 3. Esta situación laboral no solo 
genera desconfianza en el alumnado que ve cada año como aparecen y 
desaparecen profesores, sino que dificulta cualquier intento de mejora de los 
procesos del centro. Rodríguez (2014, p. 76) afirma que la inestabilidad docente “se 
fundamenta en la desincentivación del trabajo del profesorado, también perjudicial 
para conformar equipos de trabajo en las instituciones educativas”. Esto es algo 
que el sistema actual de acceso y permanencia (o progresión) en la función pública 
docente no ha sabido, no ha querido o no ha podido garantizar. Pero este tema se 
escapa de los objetivos de nuestra investigación.  
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Ante nuestro campo de investigación nos planteamos cómo mejorar la situación de 
estos docentes y estos alumnos para que haya un buen clima en el centro que 
permita la construcción y la convivencia del alumnado en unas condiciones óptimas 
independientemente de su identidad cultural.  
 
“Las claves para la calidad educativa están en atraer a la profesión y 
conservar a profesorado de calidad mediante reconocimiento, respeto y 
apoyo en las condiciones de empleo y laborales, para lo cual se deben 
respaldar las comunidades profesionales de aprendizaje y las redes 
profesionales en las que los centros educativos aprenden unos de otros”. 
(Rodríguez Martínez, 2014, p. 86) 
 
Además de esa falta de permanencia, las continuas bajas laborales dificultan más 
la labor al provocar una sobrecarga docente en el resto de compañeros. Uno de los 
casos que hemos conocido es el siguiente: 
 
“El mes pasado… Todas dadas de baja, todas. Se dio de baja la titular… Bajas 
de baja… Viene la sustituta de la de baja y se da de baja también. […] Yo no 
he descansado de las guardias este año. ¡Ni una guardia! Estoy agotado. En 
toda mi trayectoria, nunca jamás como este año. […] Una guardia tras otra, 
por los conceptos que sea… y baja y baja y baja… hombre por Dios. Y aquí 
estamos”. SeniorsENT, página 3. 
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4.1.2 Una mirada crítica. Nosotros y Ellos: aprendiendo en espacios compartidos 
 
Nos adentramos ahora en otra categoría que durante el proceso de análisis arrojó 
muchas luces sobre la forma de entender el mundo de los participantes en la 
investigación: 
 
“La cultura es la forma de ver las cosas que tienen ellos (los de otro país). 
Nosotros tenemos otra forma… La cultura incluye también las creencias de 
cada sitio.” Alum06, página 2. 
 
Nos ha resultado, por tanto, muy interesante descubrir cómo la ven, cómo la 
definen y qué componentes incluyen dentro de ella, como la alimentación, el 
idioma o dialecto, la forma de ser, etc.: 
 
“Hay una cultura española, una cultura marroquí… Los andaluces, nuestro 
habla, nuestra gastronomía… nuestro cachondeo y forma de ser, el 
gazpacho.” Alum04, página 2. 
 
“Para mí la cultura es algo que puede cambiar, me la imagino como varias 
razas todas juntas y… por ejemplo unos comen cuscús y otros comen otra 
cosa. Es una convivencia. Para mí la cultura es una convivencia, que estamos 
todos unidos.” Alum07, página 1. 
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En la siguiente tabla se pueden observar las respuestas de los participantes en las 
que se ha codificado algún pasaje como relativo a la categoría cultura y a las demás 
dependientes de ella: identidad cultural, idioma, interculturalidad, mujer, religión 
y tradiciones. La interculturalidad, entendiendo por tal la convivencia pacífica y 
enriquecedora entre alumnado de diferentes culturas es claramente una 
preocupación predominante en el profesorado, aunque también algunos alumnos 
hacen alusiones a ellas. El grupo de participantes que más referencias hace a la 
cultura en general, está en el colectivo docente, como se ve a continuación. Por 
parte del alumnado la mayoría de las alusiones son a la religión propia y a la de 
otros colectivos, a la vez que hacen vagas alusiones al concepto de cultura.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 - 238 - 
Tabla 30 
Número de veces que los participantes hacen referencia a la categoría cultura y 
a las dependientes 
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Alum01 1 0 0 0 0 1 1 
Alum02 1 0 0 0 0 1 0 
Alum03 1 0 1 0 0 0 0 
Alum04 1 0 0 0 0 0 0 
Alum05 2 0 0 0 0 3 0 
Alum06 4 0 0 1 0 3 0 
Alum07 2 0 0 2 1 2 0 
Alum08 4 0 0 0 0 4 0 
DirecciónENT 3 0 0 3 0 0 0 
DocSocENT 4 2 0 1 0 2 1 
DocUtrENT 1 0 1 1 1 3 0 
SeniorsENT 9 0 0 11 3 9 3 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en Nvivo12 
 
A la hora de comparar entre culturas, los participantes tienen claro que no existe 
superioridad o inferioridad en las personas, pero sí que parece aflorar la idea de 
que algunas culturas son superiores a otras, aunque los participantes no han 
profundizado en la descripción de esa diferencia a pesar de los repetidos intentos 
que se han realizado durante las entrevistas. 
 
“Las culturas se diferencian unas de otras, cada país es diferente, lo que está 
claro es que nadie es superior a otro” Alum08, página 5. 
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Aunque -como decíamos- los participantes no han profundizado en la descripción 
de esa diferencia a pesar de nuestros intentos, sí que se mencionan algunos 
detalles, como el idioma, o la visión del mundo: 
 
“La lengua que hablan. El pensamiento de cada uno les puede hacer un poco 
diferentes también”. Alum03, página 3. 
 
En diferentes momentos de las entrevistas se observa que hay una mirada 
necesariamente crítica hacia algunos aspectos culturales que chocan de alguna 
manera con la visión que tenemos aquí, dado que pueden suponer en algún caso 
una violación de los derechos fundamentales. 
 
“En algunas culturas hay cosas surrealistas desde mi punto de vista, y 
deberían cambiar”. Alum08, página 3. 
 
El siguiente gráfico jerárquico de la categoría cultura muestra dicha categoría con 
un nivel jerárquico de uno: solo se muestra, por tanto, la categoría cultura y sus 
categorías dependientes. En este caso, la mayoría de las alusiones realizadas se 
refieren a la religión y a la interculturalidad. Alusiones literales y directas a la 
identidad cultural, como punto central de interés en esta investigación solo se 
realizan en un caso, por parte de DocSocENT, que conoce el objetivo de esta 
investigación y con el que se han comentado varios detalles acerca de este 
concepto. 
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Figura 10 
Mapa ramificado de los códigos presentes en el material analizado en la categoría 
cultura. 
 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en Nvivo12 
 
En el intercambio, en el entorno intercultural se aprende, y es algo que también los 
alumnos reconocen y valoran:  
 
“Algo muy guapo. Entre muchas culturas aprenden… Por ejemplo, yo soy 
musulmán y a mi me gusta aprender… yo que sé… que yo vea los cristianos 
haciendo una cosa diferente a la mía. Entre muchas culturas… Hay países, 
por ejemplo Egipto, donde están cristianos y musulmanes y se vive bien. Las 
culturas es algo para mí que me gusta. Conocer a otras culturas.” Alum05, 
página 3. 
 
Cultura
Identi...
Idioma
Interculturalidad
Mujer
Religión
Tradiciones
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Forma parte de la visión del alumnado la cuestión diferencial, realmente no todos 
son iguales, al menos en lo que a mi me aportan: 
 
“Algunas aportan más que otras… A lo mejor nosotros tenemos una cultura 
normal y otra es más avanzada que nosotros. Yo que sé. A lo mejor los 
cristianos o cualquier cosa tenemos varias cosas, otra gente no lo entiende, 
pero hay que entender las culturas de los demás.” Alum07, página 4. 
 
Cuando se comparte, ese momento genuino en el que se construye la identidad, se 
genera un enriquecimiento, una puesta en valor del patrimonio cultural de unos y 
otros. 
 
“Si. Y me he dado cuenta de que todos somos iguales, porque cuando tu te 
juntas una vez con un grupo de amigos que cada uno es de un sitio, yo te 
cuento lo que es aquí, lo que es allí… Y para mí es eso… que todos somos 
iguales.” Alum07, página 3. 
 
Pero también es preciso saber adaptarse al lugar en que se está. El siguiente 
testimonio tiene un valor especial, considerando la dura historia migratoria de este 
participante: 
 
“Si tú quieres venir (a España)…  tendrás que hacer las cosas que se llevan 
aquí. Si quieres seguir con lo que tu vienes… (da igual)” Alum01, página 4. 
 - 242 - 
 
Y la diferencia entre cultura y religión no está clara en todos los participantes, 
normalmente se confunden ambos conceptos en la mente de los entrevistados, 
salvo en el siguiente caso:  
 
“La cultura musulmana no es una cultura, es una religión.” Alum05, página 
2. 
 
Alum07 (página3), por ejemplo, al hablar de “los otros” entiende que para ellos la 
cultura “es su religión y hay que respetar, igual que ellos tienen que respetar a 
nosotros que no somos así y no nos ponemos pañuelo, nos podemos poner cositas 
cortas.” 
 
Por ejemplo, uno de los participantes, de religión musulmana, entiende que su 
cultura es su religión:  
 
“Yo la cultura… La cultura de los musulmanes, ¿no?” Alum01, página 1. 
 
4.1.3 Uno más, ¿cómo vamos a ser unos superiores a otros?: todos somos iguales, 
todos somos personas 
 
A la hora de tratar la diferencia se plantearon diferentes preguntas a los 
participantes con el objetivo de comprobar si lo que afirmaban podría ser 
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consecuencia tanto del contenido de la pregunta como de la forma en que esta se 
estaba realizando a los informantes. Las respuestas muestran que realmente no 
existe un tratamiento negativo de la diferencia entre todos los alumnos 
participantes. 
 
Por ejemplo, Alum01 (página 2), cuando es preguntado acerca de cómo 
reaccionaría si apareciese una compañera africana en su clase, afirmó 
tajantemente: “nada, una más”. A la vez que hacía un gesto de naturalidad. Ante la 
misma pregunta, Alum02 (página 2), explica que “no voy a tratar mal a nadie sin 
conocerlo”, lo cual muestra a priori una ausencia de rechazo por el hecho de ser 
diferente, podría darse por otras cuestiones, pero no por una diferencia étnica. 
 
En la tabla siguiente podemos observar las respuestas de los participantes en las 
que se ha codificado algún pasaje como relativo a la categoría diferencia y a las 
dependientes de ellas: color de la piel, igualdad, inferioridad y superioridad.  En el 
caso de la diferencia, son los alumnos los que más alusiones hacen a ella como 
veremos en estos comentarios, mientras que el profesorado se centra más en las 
categorías inferiores. Algo similar ocurre con el resto de subcategorías siendo el 
alumnado el que más referencias hará tanto al color de la piel, como a la igualdad, 
inferioridad o superioridad. 
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Tabla 31 
Número de veces que los participantes hacen referencia a la categoría diferencia 
 Diferencia Color de 
la piel 
Igualdad Inferioridad Superioridad 
Alum01 0 1 0 0 0 
Alum02 2 0 1 0 0 
Alum03 4 1 1 0 1 
Alum04 4 1 1 2 1 
Alum05 3 0 0 0 1 
Alum06 4 1 6 0 0 
Alum07 5 1 3 0 1 
Alum08 8 2 2 3 0 
DirecciónENT 5 2 2 0 0 
DocSocENT 1 0 0 0 0 
DocUtrENT 1 1 3 0 0 
SeniorsENT 6 0 0 1 1 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en Nvivo12 
 
 
A lo largo de todas las entrevistas predominó el clima de respeto y de igualdad entre 
las personas, hasta el punto de que Alum05 (página 3) afirmaba que “cada uno es 
diferente, cada uno vive a su manera, y eso a mi me parece normal, donde vaya 
respeto las culturas”. Otro de los alumnos participantes se planteaba “¿Cómo 
vamos a ser superiores unos a otros?, es una tontería” Alum03, página 4. Y 
establecía diferencias entre habilidades, en el sentido de que alguien puede ser más 
habilidoso para un deporte o una asignatura, pero que la igualdad es real. Sirven de 
ejemplo los dos siguientes fragmentos extraídos de dos entrevistas a alumnos: 
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“Todo el mundo somos iguales, como personas. Es superficial, pero la 
habilidad nos podría diferenciar: la habilidad de alguien que es muy bueno 
jugando al fútbol, o algo así. También nos diferencia la lengua que hablamos 
y el pensamiento de cada uno. Pero el pensamiento a veces también es igual 
entre culturas” Alum03, página 3. 
 
“Somos todos iguales… A ver… no somos iguales. No sé como explicarlo: cada 
uno es mejor en algo: habilidades, deportes, y esas cosas… Todo lo demás 
da igual. Nadie es inferior por el color de piel. Hay países que son más 
retrasados porque matan a algunas razas, por las guerras…”. Alum04, 
página 3. 
 
En el fondo, la idea que subyace en todos los participantes es que la persona es 
igual en su esencia, aunque pueda haber características externas que nos hagan 
diferentes, pero el sujeto es el mismo. 
 
“(Cuando hay conflictos) es porque no se dan cuenta de que todos somos 
iguales, da igual la raza, da igual el color… todos somos iguales, marroquí o 
cubano, lo que quieras, da igual… todos somos iguales y tenemos que 
respetarnos.” Alum07, página 3. 
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Figura 11 
Mapa ramificado de los códigos presentes en el material analizado bajo la 
categoría Diferencia. 
 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en NVivo12 
 
En la figura anterior, podemos observar el nodo diferencia con un único nivel 
jerárquico de una subcategoría dependiente de él. En este caso, la mayoría de las 
alusiones realizadas se refieren a la igualdad. Entre el alumnado participante hay 
una idea muy clara que se repetirá muchas veces: todos somos iguales. Y alrededor 
de esta idea girarán las demás. Un detalle que llama nuestra atención es que el 
alumnado habla más de inferioridad que de superioridad. Entendiendo por 
inferioridad lo que en algunos aspectos se verá a continuación, hay gente inferior o 
superior (pero resaltaremos un matiz importante, se refieren solo a ciertas 
habilidades, sobre todo deportivas). Lo mismo ocurre con la subcategoría color de 
la piel, cuando se hace referencia a él es porque es algo que marca una diferencia, 
pero el peso de la misma es irrelevante ya que siempre se menciona como ejemplo 
de una diferencia que no tiene ninguna repercusión. 
Diferencia
Color de la ...Igualdad
Inferioridad Superioridad
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“Yo creo que todos somos iguales, yo no califico a una persona por ser árabe, 
ser negra o… no califico a una persona por cómo es. Para mi es igual que yo, 
tiene los mismos derechos que yo, vaya. Tienen el mismo derecho a aprender 
y a la educación. Aquí en el instituto nos tratan a todos por igual, a todos 
nos dicen lo mismo y nos tratan de la misma forma.” Alum06, página 3. 
 
Terminamos el análisis y el comentario de la categoría diferencia con las palabras 
de otro participante que resalta que lo importante de las personas no es lo exterior, 
lo que se ve, sino que lo importante es como cada uno sea por dentro, la diferencia 
está por dentro. 
 
“Todos somos iguales, que la raza, el color, la religión que sea… no tiene 
nada que ver. Lo importante es cómo sea la persona por dentro, su 
comportamiento y pocos más. Hay otros que creen que a lo mejor su raza, 
su religión o tal son más que las otras, pero yo no lo pienso así.”. Alum08, 
página 3. 
 
4.1.4 Conflicto, radicalización y droga: no somos ajenos al entorno 
 
A lo largo de las entrevistas también se abordó siempre el conflicto. Salvo en un 
caso, en el resto de los participantes la problemática de la droga se afronta de forma 
indirecta. El resto no menciona el tema ni siquiera de forma indirecta. Tenemos 
dudas con dos de los participantes por diferentes gestos que hicieron durante la 
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entrevista: un arqueo de cejas puede indicar mucho, pero finalmente decidimos no 
codificarlo bajo la categoría de droga, por no estar completamente seguros. Nos 
parece interesante al respecto el informe elaborado por investigadores de la 
Universidad de Santiago de Compostela (2016, p. 153) en el que se diferencia la 
influencia de los diferentes entornos en el alumnado. Dentro del entorno “micro-
social”, se habla de la familia, de la escuela… Respecto a esta última se dice que en 
ella:  
 
“el sujeto tiene la oportunidad de conseguir sus primeros logros 
socialmente reconocidos […] de este modo, muchos investigadores han 
considerado a las vivencias en el marco escolar como factores de alto interés 
para explicar los desajustes en el desarrollo social”.  
  
Aunque no forma parte de los objetivos de esta investigación nuestra percepción 
de la droga durante el trabajo de campo no difiere de la que hubo antes y después. 
Es un hecho real, que está ahí, con el que se puede convivir con mayor o menor 
intensidad, pero si no hay implicación personal, su influencia en la vida privada de 
cada individuo es nula. 
 
En la siguiente tabla, podemos observar las respuestas de los participantes en las 
que se ha codificado algún pasaje como relativo a la categoría conflicto y a las dos 
subcategorías dependientes de ella: droga y radicalización. Como veremos, la 
mayoría de las referencias provienen del profesorado, y presentan una distribución 
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creciente en función del número de años de experiencia docente. SeniorsENT, 
rozando la jubilación son los que más centran su discurso en el conflicto, mientras 
que DocUtrENT apenas lo menciona. En medio estarían DirrecciónENT y DocSocENT 
que siguen el mismo patrón en la distribución de frecuencias. Esta variación puede 
deberse al hecho de que conforme aumenta el número de años de dedicación a la 
enseñanza, puede percibirse mejor el posible cansancio y -quizá- frustración en el 
profesorado. Las alusiones del alumnado al conflicto son poco frecuentes, más 
adelante haremos algún comentario al respecto. Sí que conviene reseñar que para 
los alumnos participantes el problema de la droga es invisible, aunque seguro que 
no es desconocido, dado el entorno en el que viven desde que nacieron. Pensamos 
que prefieren no hablar de ello, y lo cierto es que en ningún momento se les ha 
preguntado a los alumnos directamente por este tema.  
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Tabla 32 
Número de veces que los participantes hacen referencia al conflicto 
 Conflicto Droga Radicalización 
Alum01 0 0 0 
Alum02 0 0 0 
Alum03 1 0 0 
Alum04 4 0 0 
Alum05 3 0 0 
Alum06 5 3 0 
Alum07 3 0 0 
Alum08 0 0 0 
DireccióENT 10 4 1 
DocSocENT 9 2 0 
DocUtrENT 6 0 6 
SeniorsENT 34 2 10 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en NVivo12 
 
A la hora de definir los motivos que llevan a conductas disruptivas dentro del 
centro, hay unanimidad en que las causas están en la edad. Aquí unas palabras que 
ya han aparecido anteriormente, pero las volvemos a incluir en este apartado 
porque ahora es posible verlas con una lente distinta, la lente de una conducta 
descuidada: 
 
“Aquí (en el instituto) empecé mal, con mentalidad de niño chico, liándola y 
esas cosas. La liaba mucho el primer año, exagerado. En mi clase no hay 
problemas, pero en el Instituto ha mejorado algo. Siempre hay peleas pero 
es por tonterías por cosas de niños chicos. No creo que por temas racistas, 
quizá alguna vez, pero no.” Alum05, página 4. 
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“A veces se pelean, pero no llegan a nada. Es por orgullo. Normalmente es 
porque “yo soy más que tú” y “si tú haces algo, a mi no me vas a ofender” 
y… “me voy a pelear contigo”. Alum03, página 2. 
 
En el siguiente gráfico jerárquico de la categoría conflicto, se muestra el nodo 
conflicto con un nivel jerárquico de uno, junto con las categorías dependientes de 
él: radicalización y droga. Como hemos señalado anteriormente, la droga apenas es 
mencionada, mientras que se suelen identificar con relativa frecuencia pasajes 
relacionados con conflictos o situaciones conflictivas en general. La subcategoría 
radicalización está más presente dada la preocupación en una parte del colectivo 
docente a este respecto. Los participantes entienden por radicalización la deriva 
violenta en los pensamientos y en los hechos en algunos alumnos. Como comentó 
DirecciónENT, el asunto es conocido por los docentes que tratan directamente con 
el alumnado, y las fuerzas de seguridad están también realizando un seguimiento 
directo de los casos en los que es posible advertir cierta radicalización; esto lo 
realizan con discretas visitas al centro donde se entrevistan con profesores y 
alumnos. 
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Figura 12 
Mapa ramificado de los códigos presentes en el material analizado en la categoría 
conflicto. 
 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en NVivo12 
 
“Los que se pelean son los niños chicos de primero de ESO, sobre todo. A lo 
mejor están jugando al fútbol, le dan una patada y buscan una pelea. Dicen 
-te voy a traer a mi primo-“. Aunque fuera he tenido algún problema con los 
moros, con la gente de mi clase me llevo bien”. Alum04, página 1. 
 
Solo una de las participantes menciona la cuestión de la droga, como ya hemos 
indicado anteriormente. 
 
“En este barrio se mueve mucha droga, hay muchos traficantes. Cuando 
llegan las bandas, se forma lo que se forma. Esto influye en el barrio, porque 
se mueve más droga y se lía la que se forma. Yo ya no dejo a mi hermana 
chica que salga a la calle sola.” Alum06, página 5. 
Conflicto
Droga
Radicalización
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4.1.5 El entorno: algo que preocupa a docentes y alumnos 
 
Los participantes muestran una gran naturalidad al hablar de su barriada. Nacieron 
allí (todos a excepción de uno de ellos) y han recibido de sus familias las estrategias 
básicas de convivencia en un lugar con unas características especiales.  
 
En la siguiente tabla se pueden observar las respuestas de los participantes en las 
que se ha codificado algún pasaje como relativo al entorno. En este caso, todo lo 
relativo al entorno y a sus subcategorías genera una preocupación compartida por 
alumnos y docentes por igual. En el caso de la subcategoría prestaciones sociales, 
son solo los docentes los que hacen referencia a ella y dos alumnos se refieren a 
ellas indirectamente pero no de forma clara. Como tuvimos dudas a la hora de 
codificar esos pasajes, preferimos dejarlos sin codificar, pero dejar constancia aquí 
de ese detalle. 
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Tabla 33 
Número de veces que los participantes hacen referencia al entorno 
 Entorno Entorno 
personal 
Familia Prestaciones 
sociales 
Alum01 1 1 0 0 
Alum02 2 6 1 0 
Alum03 0 5 0 0 
Alum04 0 3 0 0 
Alum05 0 0 6 0 
Alum06 5 1 8 0 
Alum07 1 2 2 0 
Alum08 1 4 2 0 
DirecciónENT 4 5 6 0 
DocSocENT 10 4 3 0 
DocUtrENT 3 5 4 2 
SeniorsENT 14 16 16 6 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en NVivo12 
 
4.1.5.1 Una barriada de fronteras permeables como fuente de sentido e identidad a 
lo largo de los años 
 
El origen del pensamiento parece residir en que es algo que siempre ha sido así, 
una especie de acostumbramiento que hace de un contexto peculiar algo normal 
para los que lo viven desde hace años. 
 
“Haber crecido en un barrio así ha hecho que me sienta de aquí”. Alum01, 
página 1. 
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Aunque hay un participante que tiene un claro deseo de cambiar de entorno, el 
resto se muestra satisfecho con la barriada, aunque son conscientes de la difícil 
problemática que se vive en la misma: 
 
“El día de mañana cuando yo tenga hijos no quiero que se críen en este 
ambiente”. Alum06, página 2. 
 
Parte del origen de ese sentimiento de igualdad está en el hecho de la misma 
composición multiétnica del entorno de los participantes: 
 
“Si yo vivo en un barrio o estoy en un colegio en el que hay gente de otros 
sitios, al conocer sus historias personales, los puedo aceptar, los acepto… No 
es una teoría o una historia que me están contando. Cuando te juntas una 
vez con un grupo de amigos que cada uno es de un sitio, yo te cuento lo que 
es aquí, lo que es allí… Y para mí es eso… que todos somos iguales.” Alum07, 
página 5.  
 
Y que sea una situación prolongada en el tiempo constituye un factor diferencial de 
este caso que estudiamos y que contribuye a que las cosas sean como son: 
 
 “Esto no es de un día para otro. Esto lleva ya mucho”. Alum02, página 3. 
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A pesar de poder estar acostumbrados ya a algunas de las dificultades que rodean 
su vida cotidiana, la problemática percibida por el alumnado está principalmente 
relacionada con la marginación, la violencia y el vandalismo: 
 
“No me gusta vivir en un barrio así. Está muy marginado, hay mucha 
violencia. Los niños por la calle tienen muy poca vergüenza”. Alum06, página 
4. 
 
A pesar de esto, algunos de los elementos que sería de esperar que perturbasen la 
vida cotidiana de los participantes en la investigación -como la droga- apenas han 
aparecido a lo largo de la investigación. De hecho, la información que hemos 
recogido no coincide con las conclusiones de la investigación realizada por Cabezas 
y Monge (2014, p. 18), cuando afirman que el entorno “afecta negativamente al 
desarrollo de los niños y las niñas, la identidad, la salud física y psicológica, además 
de su vida futura…”. Durante el trabajo de campo nos ha parecido evidente que los 
participantes no tienen un sentimiento de inferioridad por haber nacido en el 
barrio, ni por estudiar en ese centro. Antes bien, se sienten orgullosos de su 
entorno y -salvo uno de los participantes- podemos decir que hay un fuerte sentido 
de pertenencia. Es más, si que observamos que se da algo que podríamos llamar 
“sana permeabilidad” entre el centro y el entorno -el barrio-, algo que Fernández 
Batanero (2006, p. 139) establece como una de las exigencias que “una 
organización sensible con la diversidad debe cumplir”. 
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También la barriada tiene unos límites imprecisos, la pertenencia está clara, pero 
hay suficiente permeabilidad como para poder ir de un sitio a otro y tener amigos, 
“aquí y allí”. Según afirma uno de los participantes, Alum01 (página 4), “he conocido 
a mucha gente, también de otras barriadas”, y enumera las zonas de la ciudad en 
las que tiene amigos, bastante diversas por cierto. 
 
En la siguiente tabla, se pueden observar las respuestas de los participantes en las 
que se ha codificado algún pasaje como relativo al nodo pertenencia y a sus 
subcategorías: etnia gitana, etnia marroquí, mestizaje, migración, nacimiento y 
pasaportes. Nos resulta bastante llamativo que el alumnado participante no habla 
de etnias (ni marroquí ni gitana), mientras que estos conceptos son utilizados 
frecuentemente por el profesorado a la hora de establecer diferencias entre los 
alumnos. Es coherente con lo que nos hemos encontrado a lo largo del tiempo que 
se ha prolongado el trabajo de campo: al alumnado no parece importarle lo más 
mínimo la etnia de sus compañeros, de sus vecinos, de sus amigos. “Son de aquí”, 
dirán en repetidas ocasiones. Ellos sí que hablan de pertenencia, porque son de 
aquí también, es su barrio, es su centro, es su entorno. Un entorno, un barrio al que 
se sienten apegados, vinculados.  
 
Hemos incluido la categoría pasaporte que no es vinculante ni representativa de 
nada, pero la hemos mantenido a pesar de que solo un alumno lo menciona al 
hablar de su padre, ya que considera un logro que haya podido conseguir tener dos 
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pasaportes, uno marroquí y uno español. Aunque ahora queda pendiente el 
proceso de inserción social, los papeles -podemos decir- están ya en regla.  
 
Una vez más, los datos obtenidos durante el trabajo de campo contrastan con 
estudios anteriores. En el caso de la investigación conducida por Molina-Neira y 
Gámez (2016, p. 961), los hallazgos llevan a la conclusión de que: “los adolescentes 
tienden a tener una suerte de visión esencialista, donde la procedencia de origen 
cultural determina la esencia de los sujetos que, para algunos, sirve de base 
ideológica para establecer discriminaciones”. 
 
Todos los participantes pertenecientes al colectivo del alumnado hablan de su 
nacimiento. Normalmente lo complementan diciendo “nací aquí”, luego soy de 
aquí. Por el contrario, solo uno de ellos cita de lado un evento migratorio. El resto 
vive de espaldas a ese fenómeno del que una gran parte de las familias de los 
participantes son fruto. Las cuestiones relativas al mestizaje si que son comunes 
tanto a profesorado como al alumnado, ya que ambas partes reconocen el 
enriquecimiento que supone la convivencia entre culturas distintas. Como afirma 
Marcús (2011, p. 112), “la intercambiabilidad de perspectivas entre los actores 
constituye entonces el punto de partida para una realidad compartida. La 
reciprocidad de perspectivas sería algo similar a una dialéctica entre el Allí y el 
Aquí”. Una convivencia muy peculiar que se da en el barrio, aquí. En contraposición 
a lo que haya allí, o las características culturales de la gente de allí. 
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Siguiendo con las conclusiones de la investigación citada anteriormente (Molina-
Neira y Gámez Ceruelo, 2016, p. 962), vemos una realidad muy distinta a la 
observada durante nuestra investigación: 
 
“podemos observar cómo el lugar de procedencia de los sujetos se constata 
como una variable que, para algunos, no sólo resulta constitutiva de la 
identidad de una persona, sino que resulta motivo para la discriminación 
basada en una diferenciación entre nosotros-ellos, donde pueden 
observarse representaciones sociales de carácter nacionalista”. 
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Tabla 34 
Número de veces que los participantes hacen referencia a la categoría 
pertenencia 
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Alum01 0 0 0 1 0 2 1 
Alum02 1 0 0 0 1 1 0 
Alum03 2 0 0 1 0 1 0 
Alum04 0 0 0 2 0 1 0 
Alum05 4 0 0 6 0 1 0 
Alum06 2 0 1 0 0 1 0 
Alum07 0 0 0 2 0 1 0 
Alum08 0 0 0 2 0 1 0 
DirecciónENT 0 4 4 0 0 0 0 
DocSocENT 0 4 4 5 0 0 0 
DocUtrENT 0 2 8 1 3 0 0 
SeniorsENT 0 8 17 9 3 0 0 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en NVivo12 
 
También la amistad es fuente de identidad, ya que permite confrontar las propias 
creencias y valores con los del otro.  
 
 “Yo me llevo bien con todos y siempre hablo con todos”.  Alum06, página 4. 
 
Así, Alum02 (página 4), afirma que “yo me he criado desde chico con esas culturas 
y… bueno, mis mejores amigos son de razas que no son la mía, que son moros, que 
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son gitanos… En el xxxxxx (indica el nombre del barrio) hay muchas culturas. 
Aunque haya gente que les mire mal, después esas personas son las más buenas”. 
 
Cuando se comparte un entorno concreto durante las distintas etapas de la vida -
infancia, adolescencia,…- , ese entorno actúa de nexo de unión entre las personas 
que lo habitan. Ese entorno, “ejerce influencia directa sobre ellas. Si los espacios 
familiares se convierten en batallas entre los miembros que lo conforman, los niños 
y las niñas podrían buscar referentes fuera de ellos, en la calle” (Cabezas Pizarro y 
Monge Rodríguez, 2014, p. 19). En nuestro caso, la familia ha actuado de forma 
natural como célula fundamental de la sociedad, y que por tanto educa en valores. 
Y eso se traduce en palabras como las siguientes: 
 
“Esto es muy fácil, la gente es de aquí, bueno es del mundo entero. Tengo 
amigos árabes, chinos no todavía, negros también… no sé cómo decirlo, de 
todo un poco. Hemos tenido una infancia semejante y las mentes se 
construyen más o menos igual a uno que a otro, aunque haya diferencia de 
idioma”. Alum03, página 3. 
 
A continuación, podemos observar el gráfico jerárquico de la categoría pertenencia 
que muestra la categoría pertenencia y sus subcategorías dependientes con un 
nivel jerárquico de uno: ya que no existen más subcategorías. Son más abundantes 
en número los pasajes codificados de los docentes que como se ha indicado 
anteriormente hacen referencia a la etnia del alumnado para diferenciarlos entre 
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sí, pero no con un tono despectivo. No obstante, entre los alumnos esa diferencia 
no existe. El resto de alusiones más numerosas, prescindiendo de los comentarios 
realizados por los miembros del colectivo docente son las relativas al mestizaje, ese 
enriquecimiento cultural entre grupos culturales diferentes, y el nacimiento, 
destacando sorprendentemente la fuerte vinculación al entorno. 
 
Figura 13 
Mapa ramificado de los códigos presentes en el material analizado en la categoría 
pertenencia. 
 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en NVivo12 
 
A la hora de elegir los componentes del núcleo cercano, no está presente la 
cuestión étnica, sino que esta elección se lleva a cabo según otros factores, que 
nada tienen que ver con la procedencia: 
 
Pertenencia
Etnia gitana
Etnia marroquí
Mestizaje Migración
Nacimiento
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“Yo hay gente con quien no trato, pero hay otros con los que si, me llevo bien 
con ellos. No les trato por la forma de ser con la que son, por las cosas que 
hacen, lo que hablan… no lo veo apropiado.” Alum08, página 4. 
 
Solo uno de los participantes, cuando habla de sus amigos dice que no tiene amigos 
“moros”. “Amigos amigos no. Los veo y los saludo, pero no son amigos amigos”. 
Alum04, página 4. 
 
4.1.5.2 La familia, escuela de valores, ejemplos y palabras que dejan huella 
 
Los participantes conocen bien tanto su entorno como las costumbres de las 
personas que lo habitan, que le dan sentido. Como afirma Musitu (2002, p. 134), 
“la escuela no debería ser el único lugar en que estos recursos se potencien”. No 
podemos coincidir más con este planteamiento, ya que los participantes del estudio 
afirman que es en la familia donde reconocen haber aprendido lo que con tanta 
naturalidad practican: 
 
“En mi familia he aprendido a tratar a las demás personas. Nosotros nunca 
hemos sido racistas, para mi todo el mundo es igual”. Alum07, página 4. 
 
La familia, como afirman Mínguez y Ortega (2003, p. 36) “nos aporta todo un 
conjunto de pautas de comportamiento y puntos de apoyo, de referentes que nos 
permiten hacer frente a la contingencia”. Más adelante, citando a Pastor (2002, 
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192) explican que “para el cultivo inteligente y afectivo de la personalidad infantil, 
para la espontaneidad en el trato interpersonal, la expresión de sentimientos, la 
intimidad y el altruismo, el más adecuado ambiente seguirá siendo la familia”. 
 
“Los niños chicos aprenden los valores de los padres. Lo que te enseñan 
desde chico es lo que tú vives cuando eres grande. Eso se refleja después”. 
Alum06, página 4. 
 
El fenómeno religioso está relacionado con la familia, puesto que hay situaciones 
en que la familia puede llegar a imponer ciertas costumbres religiosas, aunque los 
hijos a espaldas de los padres actúen de otra forma. 
 
“Hay casos en que la madre es española y los niños pueden decidir lo que 
quieren hacer (se refiere a las costumbres del islam); en otros casos no se 
puede. Los moros que yo conozco beben y fuman. El 90% de las tías no se 
ponen el pañuelo”. Alum04, página 5. 
 
En el siguiente gráfico jerárquico de la categoría entorno, se muestra la categoría 
entorno con un nivel jerárquico de dos nodos: se muestra la categoría entorno y las 
categorías dependientes de él. En este caso la mayoría de las alusiones realizadas 
se refieren al entorno personal y a la subcategoría de este, la familia. Nos parece 
especialmente relevante que haya cierta paridad entre las alusiones referidas al 
entorno físico de los participantes y al entorno personal, ya que ambos están 
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íntimamente ligados por una tradición familiar de años: estoy en mi barrio, con mi 
gente. Estamos aquí, son los de aquí. 
 
Figura 14 
Mapa ramificado de los códigos presentes en el material analizado en la categoría 
Entorno. 
 
Nota. Elaboración propia a partir de datos analizados en NVivo12 
 
Los alumnos también son conscientes de esta diferencia entre las diferentes 
familias de sus compañeros o vecinos. Como apuntábamos anteriormente, el hecho 
de que los padres eduquen en libertad a sus hijos tiene consecuencias en los 
pensamientos de éstos una vez que se llega a la adolescencia: 
 
“Yo me he criado aquí y tengo el apoyo de mis padres que son, entre comillas, 
padres normales. Pero hay padres que no son normales, por ejemplo, lo que 
ves en este instituto día a día es que los niños tienen faltas de respeto a los 
Entorno
Entorno personal
Familia
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maestros, y los padres los apoyan. En su casa también les inculcan unos 
valores que yo creo que ellos es lo que siguen.” Alum06, página 4. 
 
“Hay gente que tienen la mente más cerrada, por la crianza que han tenido 
de pequeños, que a lo mejor sus padres le han dicho pues no, pues en este 
país tenemos que estar solo nosotros, porque ellos son diferentes. Yo pienso 
que todo viene de casa, desde pequeño, lo que te inculcan.” Alum08, página 
4. 
 
4.1.6 Yo soy del barrio, de aquí y de allí: la pertenencia líquida 
 
Terminamos el capítulo de codificación y análisis con la categoría pertenencia: de 
aquí y de allí. Dos formas de reconocer la posición en la que cada uno se encuentra. 
Sólo uno de los participantes reconoce no ser del barrio, sino que nació en otra 
barriada y prefiere decir que es de allí. El resto en cambio, afirman tajantemente 
“yo soy del barrio”. Los resultados encontrados se contraponen a los presupuestos 
de Caniza (2012, p. 45) que afirma que “su pertenencia a un imaginario social 
específico impulsa al alumno a tomar decisiones acotadas a su campo sin considerar 
como posible su actividad fuera de este”. Es una muestra más de que estamos en 
un escenario privilegiado en el que abundantes presupuestos teóricos son falsados; 
y este vuelve a ser uno de los motivos que hacen que esta investigación sea viable 
y resulte realmente interesante. Si que nos parece interesante la propuesta de 
Mansur (2017, p. 50) cuando propone que “el reto en esas ciudades líquidas está 
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en buscar la manera de permitir cada vez una mayor capacidad de movilización para 
todos los habitantes”. Consideramos, con los datos aportados que esta propuesta 
es una realidad en el barrio que hemos estudiado. De hecho, hay casos en los que 
el lugar de nacimiento es lo de menos, hasta el punto de que el mestizaje es total, 
ya que la mezcla de costumbres y usos sociales puede rebasar lo esperado. Como 
en este caso que tanto nos sorprendió: marroquí, practicante de la religión islámica 
y amante de la Semana Santa: 
 
“No hombre, yo soy de aquí. Que seas de Tánger o de aquí da igual. Yo soy 
marroquí y sigo mi cultura y mi religión, y me gusta la Semana Santa. ¿Y 
qué?, ¿por qué no voy a poder?”. Alum01, página 3. 
 
¿Qué viene antes? ¿Ser persona o la nacionalidad? Los alumnos participantes son 
conscientes de que siempre, primero, somos personas, y eso nos hace iguales entre 
nosotros: 
 
“Yo me considero español, pero soy persona antes que español. Si. Primero 
soy persona”. Alum03, página 2. 
 
El entorno, a pesar de lo que podríamos pensar en este caso concreto, genera 
seguridad. Antes se comentaba que es fuente de sentido, pero también es mi lugar:  
 
 - 268 - 
“Yo me he criado aquí. Porque yo vivo con mis abuelos porque mi madre me 
tuvo joven. Me he criado aquí, he salido a la calle, he jugado al fútbol, y 
nunca me ha pasado nada.” Alum06, página 2. 
 
Al preguntar cómo mejorar el barrio, o si se preferiría marchar a otro sitio, uno de 
los participantes responde: 
 
“Yo estaría aquí para toda la vida. Sinceramente pondría más trabajo, que 
es lo que le hace falta a la gente”. Alum05, página 4. 
 
Mejorando las condiciones laborales, el barrio es el sitio ideal para vivir para todos 
ellos, porque son de aquí. 
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4.2 Buscando una puerta 
 
Sin ánimo de extendernos más, presentamos directamente las principales 
conclusiones de esta investigación. 
 
4.2.1 La espontaneidad  
 
Ante la pregunta “¿Existen oportunidades en la normativa educativa para trabajar 
la identidad cultural?” respondemos con un rotundo si. Las encontramos de forma 
implícita y de forma explícita. Lo que hemos observado es que es un aspecto que 
depende exclusivamente del profesorado que esté impartiendo la asignatura, 
queda a elección del docente aprovechar esas ocasiones.  
 
Hemos utilizado el concepto de espontaneidad ya que es preciso que el docente lo 
sea. Debe aprovechar todas las oportunidades que le brindan los contenidos 
establecidos para escuchar la voz de sus alumnos y ser lo suficientemente flexible 
para readaptar la programación al instante, de forma que se puedan tratar las 
cuestiones relacionadas con la identidad cultural. Por ejemplo, destacamos dos 
aspectos clave. En primer lugar, la espontaneidad que lleva a poner al alumno por 
encima de la programación de aula. Cuando surge un tema interesante observamos 
que conviene saber detenerse y no seguir avanzando “porque hoy tengo que 
explicar hasta el siguiente punto”. Para ello, los docentes participantes se sirven de 
películas relacionadas con la temática que se trata y de debates improvisados en el 
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aula que los alumnos reconocen que les ayudan y que les hacen sentirse mejor y 
formar parte del grupo. En segundo lugar, y de algún modo incluido en el anterior, 
está el saber escuchar al alumnado, sin este presupuesto no se daría el anterior, ya 
que el currículum estaría por encima de la persona. Y, vemos con claridad, en los 
datos recogidos, que la tecnología no es necesaria para captar la atención del 
alumno, más bien parece que es el alumno el que capta el interés del docente por 
él. 
 
4.2.2 Las ideas del profesorado y su implicación 
 
¿Cuáles son las ideas/representaciones sociales sobre la multiculturalidad del 
profesorado? En nuestra primera aproximación pensamos que estarían en función 
de la edad. De esta forma, los docentes mayores la verían como un inconveniente 
y los docentes más jóvenes como un recurso más. La realidad investigada ha sido 
radicalmente diferente ya que hemos constatado a lo largo de todo nuestro trabajo 
con docentes que no es así: el profesorado siente el centro como propio y profesan 
verdadero cariño a su alumnado, no preocupándose solo de si almacenan los 
contenidos correctamente en sus memorias. 
 
El hecho de que el docente se implique marca la diferencia en cómo le perciben los 
alumnos. Por ejemplo, vemos que un aspecto positivo de la integración en el centro 
está directamente relacionado con el tratamiento de la diversidad, ya que es un 
factor que se da de una forma más débil en otras asignaturas. Aunque el entorno 
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sea negativo, los alumnos en clase de historia están relajados y habitualmente 
mantienen una actitud de trabajo. En concreto, aprenden la igualdad entre ellos a 
base de vivirla de forma pasiva en el trato que el docente les da.  
 
En cuanto a la continua rotación del profesorado, los alumnos unánimemente la 
perciben como algo negativo, que les desestabiliza y que les genera una actitud de 
desconfianza hacia el docente que se marcha y hacia el que llega (porque prevén 
que también se irá). 
 
4.2.3 Identidad cultural y ciencias sociales 
 
¿Cuál es la relación dialéctica entre la enseñanza de las ciencias sociales y la 
identidad cultural? Hemos de reconocer que esta pregunta de investigación nos 
parecía inabarcable desde el principio, pero finalmente -tal como se puede deducir 
del análisis de los datos- pensamos haber encontrado una respuesta. 
 
La propia identidad cultural condicionará las actitudes hacia la vida y hacia los 
demás del sujeto. En la escuela esto tendrá una visibilidad mayor al ser el lugar por 
excelencia donde los alumnos pasan más tiempo y donde sus propias identidades 
están en un proceso constante de negociación con las de sus compañeros. También 
aquí nos remitimos a los datos para exponer que el papel de las familias es clave en 
este sentido: hemos encontrado que en todos los participantes que tienen lo que 
podríamos llamar un alto nivel de competencia intercultural hay detrás un 
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aprendizaje en el hogar -sin que eso vaya en menoscabo de la propia identidad 
cultural-, antes bien, consideran un activo el hecho de tenerla muy clara y por ello 
mismo se desenvuelven con naturalidad y empatía en sus escenarios cotidianos. 
Compartir un entorno de forma habitual genera pertenencia, aunque ese contexto 
en el que se desenvuelven no sea el más favorable o el deseado. Estamos ante una 
identidad transcultural, ya que el alumno dependiendo de dónde y con quién esté 
se adaptará a esas circunstancias y afirmará, incluso, que se enriquece con el 
intercambio que se da en la escuela, confirmándose de esta forma que el centro 
educativo es el lugar privilegiado para la negociación y la construcción de la 
identidad. 
 
Por otro lado, y aquí hemos de recurrir a las dos primeras conclusiones, esta 
identidad cultural también se nutre principalmente de lo recibido en el aula. De 
este modo, el alumnado valora mucho mejor los momentos “activos” en clase en 
los que el profesor abandona un currículum estrictamente historicista para tratar 
cuestiones de actualidad relacionadas con la materia. Son estos momentos los más 
valorados por el alumnado, ya que les dan claves -en sus propias palabras- para 
entender su futuro y conocimientos útiles y aplicables para desenvolverse en un 
mundo complejo que les espera cuando salen del instituto. 
 
Por lo tanto, respondemos a esta pregunta que sí. Que hay una relación dialéctica 
-y de signo positivo- entre ambos conceptos. También hemos de decir que hay que 
dar tiempo a las personas. Todos lo necesitamos. Muchos participantes han hecho 
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referencia a que la situación actual del barrio siempre ha sido la misma y que eso 
les ayuda a ver las cosas de otra forma. 
 
Así, concluimos este apartado considerando que nuestra aportación al 
conocimiento no es generalizable, pero sí que es extrapolable a otros contextos 
similares. 
 
4.2.4 Dificultades encontradas durante la investigación 
 
A lo largo del proceso de investigación ha habido momentos de dificultad. Unos 
procedían de la ignorancia, del estar enfrentándonos a algo por primera vez, lo que 
generaba incertidumbre, inseguridad y sensación de estar haciendo mal las cosas, 
o al menos de que no las estábamos haciendo tan bien como debiéramos, teniendo 
en cuenta la naturaleza del presente trabajo de investigación. 
 
4.2.4.1 Dificultades con la muestra 
 
El absentismo es un problema que nos ha perseguido a lo largo de todo el proceso 
de recogida de información. En numerosas ocasiones hemos tenido que abandonar 
el centro porque los alumnos citados para ser entrevistados en ese momento no 
habían ido a clase. Para lo cual ha sido necesario volver a citarles en una fecha 
diferente, ocurriendo de nuevo, en algún caso, que el informante ese día faltaba a 
clase. 
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No ha habido problema con los grupos de discusión y en el caso de dos 
participantes, finalmente prefirieron no realizar la entrevista y participar solo en el 
grupo de discusión. 
 
 
4.2.4.2 Dificultades con el registro de información 
 
Hemos tenido un participante que prefería que sus palabras no quedasen 
registradas en el teléfono móvil, con lo cual tuvimos que tomar notas de forma 
apresurada y al salir del centro registrar en una nota de voz todos los detalles que 
recordábamos para evitar que hubiese pérdida de información relevante para la 
investigación. 
 
4.2.4.3 Dificultades con el manejo de la aplicación NVIVO 
 
La primera gran dificultad en este sentido estaba en la adquisición del software 
dado que el coste de la licencia por usuario es muy elevado. Este primer 
inconveniente lo subsanamos a través del Grupo de Investigación que adquirió dos 
licencias para ponerlas a disposición de los doctorandos. 
 
Pero ahí no terminó el problema ya que una vez conseguida la licencia e instalado 
el software es preciso poder utilizarlo, y para ello se requiere un proceso de 
aprendizaje. Tras unas ideas básicas recibidas durante una reunión del Grupo de 
Investigación, nos matriculamos en un curso online que ofrecía una serie de 
 - 275 - 
conceptos y técnicas básicas que son las que nos han permitido elaborar la 
información y sacar de los datos la información necesaria para continuar con la 
investigación y el análisis de los datos recogidos. 
 
Podemos decir que el proceso de aprendizaje de manejo de la aplicación se ha ido 
realizando de forma paralela al proceso de análisis de los datos. En consecuencia, 
en dos ocasiones se perdió toda la codificación realizada de dos entrevistas, que 
hubo que codificar de nuevo. Aunque parte de la codificación estaba impresa, la 
mayor parte del trabajo tuvimos que volver a realizarlo de nuevo. 
 
4.2.4.4 Dificultades relacionadas con el trabajo profesional del investigador  
 
Si bien hoy día contar con un puesto de trabajo podría considerarse como una 
suerte, en nuestro caso, la existencia de ese trabajo ha generado algunas 
dificultades a la hora de recoger la información en el campo. 
 
En concreto, la necesidad de cumplir con las obligaciones laborales como docente 
universitario generaba incompatibilidad con el calendario del centro, en el sentido 
de que no hemos podido asistir al cien por cien de las sesiones de clase de historia 
en 3º y 4º de ESO.  
 
No obstante, conviene dejar constancia de que el docente de la asignatura, durante 
el tiempo que duró la fase de observación del aula se mostró dispuesto a modificar 
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la programación de su asignatura cambiando de día las actividades que podrían 
resultar más reveladoras para la investigación como debates o actividades 
realizadas en grupo por el alumnado, que podrían desembocar en información 
relevante para el estudio. Esto, concretamente, ocurrió en tres ocasiones: las dos 
primeras eran debates y la última una actividad en la que los alumnos participaban 
en voz alta aportando sus puntos de vista. 
 
Esta incompatibilidad también tuvo sus efectos en cuanto a retraso en el momento 
de realizar algunas entrevistas. Por ejemplo, en el caso de los dos docentes que 
hemos denominado “senior”, por ser los que más tiempo llevan en el centro, sus 
horarios eran totalmente incompatibles con los nuestros, con lo cual tuvieron que 
solicitar un cambio de horario puntual para poder participar en la investigación. 
 
4.3 Dejando la puerta abierta 
 
Uno de los aspectos que llama nuestra atención y que podría tener relación con la 
difícil situación del centro en que hemos estado investigando, en cuanto a 
problemática de disciplina se refiere, es la alta tasa de rotación del profesorado.  
 
Que cerca del 60% del profesorado abandone el centro cada año no puede 
considerarse normal. Esa desincentivación del trabajo docente nos lleva a concluir 
que una tarea pendiente de investigación en el futuro podría estar centrada en este 
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aspecto: ¿qué hace que los docentes tras un año abandonen el centro? En un 
contexto así el trabajo en equipo del profesorado es prácticamente imposible. 
 
Hemos encontrado un resultado positivo en el ámbito de lo que podríamos llamar 
el “ambiente” del grupo. A pesar de todas las diferencias existentes entre el 
alumnado del grupo investigado y la presencia eventual de pequeños conflictos, 
todos los participantes unánimemente hacen referencia indirectamente a su 
anterior etapa educativa: la educación primaria. 
 
Esto nos lleva a pensar que deberíamos investigar en el futuro la forma en que se 
trabaja en el centro de educación primaria para lograr la gran cohesión existente 
entre el alumnado a pesar de la gran diversidad que encontramos dentro del grupo. 
Lo “esperable” sería todo lo contrario, pero entre ellos se tratan con familiaridad, 
en el sentido más noble del término. Sería también interesante abordar cómo 
educan las familias y qué aportan a sus hijos en cuanto a educación en libertad y 
valores. 
 
Por último, no podemos dejar de manifestar nuestro interés por la competencia 
intercultural. En la presente investigación solo la mencionamos en el capítulo 
correspondiente al marco teórico. Aunque no forma parte de nuestro ámbito de 
investigación, pensamos que sería un gran aporte al trabajo ya realizado una 
investigación complementaria de tipo longitudinal en la que se pudiera abordar con 
la seriedad necesaria y con suficientes herramientas este constructo para ver cómo 
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poder trabajarla de forma que los alumnos alcancen un buen nivel competencial 
que les permita desenvolverse con éxito en un mundo cada vez más diverso e 
intercultural. 
 
Concluíamos el apartado anterior y queremos concluir nuestras palabras diciendo 
que si bien los resultados que hemos alcanzado en esta investigación no son 
generalizables -debido a la metodología que hemos seguido-, estamos satisfechos 
con ellos ya que han permitido dar respuesta a nuestras preguntas de investigación 
iniciales, y pensamos que sí que son extrapolables a otros contextos similares, algo 
que también debíamos decir en este apartado dedicado a abrir puertas de 
investigación de cara al futuro. 
 
Pensamos repetir el presente estudio -como continuación de nuestra línea de 
investigación- en diferentes centros a una escala mayor en cuanto a número de 
participantes se refiere. De este modo buscamos unos resultados que sí que sean 
generalizables. 
 
Pero eso ya forma parte de otra historia… 
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Llegados al final del cuarto capítulo, hemos mantenido la intención de mostrar con 
extremo detalle esta parte del informe de investigación. Habitualmente hemos 
encontrado que es la parte descrita con menor detalle en los trabajos que hemos 
consultado hasta el momento, y nos parece algo fundamental lograr el mayor nivel 
de transparencia. Para ello planteamos un breve análisis cuantitativo inicial que se 
detiene solo en aspectos descriptivos para ilustrar el resto del proceso con 
numerosas tablas y figuras, recurriendo también con frecuencia al diario de campo 
del investigador para ilustrar algunos aspectos. Por último, para facilitar la lectura 
hemos puesto empeño en que los títulos de los diferentes apartados fueran lo 
suficientemente ilustrativos para lograr captar la atención del lector y el interés por 
lo que se detalla en cada uno de ellos. 
 
Al principio no pensamos que poner fin a una investigación fuese una tarea tan 
compleja. Cuando toda la maquinaria (revisión bibliográfica, diseño, recogida y 
análisis de datos, redacción del informe final…) ha estado en marcha durante un 
largo período de tiempo, y las oraciones, párrafos y capítulos han sido revisados 
infinidad de veces tratando de expresar con precisión las ideas, nos resulta muy 
difícil decir “ya está”. 
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Y es que continuamos -a estas alturas- haciéndonos una misma pregunta: ¿qué 
podemos aportar al conocimiento científico? 
 
Esperamos que la presente investigación constituya un aporte al estudio de la 
identidad cultural en el ámbito educativo, de forma que el profesorado sea 
consciente de que las decisiones que toma cuando prepara una programación 
didáctica tienen una serie de implicaciones directas tanto en el desarrollo como en 
el bienestar de su alumnado. 
 
Nos gustaría que estas páginas puedan aportar un granito de arena a la 
investigación en DCS, en concreto a la línea que hemos seguido desde el principio 
“Construcción de conceptos y elementos que centren el contenido relacional y 
polivalente de la DCS”. Pensamos que esto podría ayudar a que los docentes se 
emancipen de una vez por todas del libro de texto, adquiriendo ellos mismos un 
papel protagonista al convertirse en los diseñadores y desarrolladores de sus 
propios contenidos y programaciones de aula. 
 
Creemos que ha llegado el momento de aprender a escuchar la voz de nuestro 
alumnado, de darles protagonismo y permitir que interpreten un rol activo en su 
proceso educativo. Esta tarea no puede esperar más tiempo.  
 
Creemos que una de las implicaciones de esto sería un aumento del trabajo 
interdisciplinar. Para ello sería clave recurrir a metodologías activas, unidades 
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didácticas integradas… Las ventajas de esto son conocidas, pero pensamos que esta 
forma de trabajar beneficiaría enormemente al alumnado de contextos como el 
que hemos estudiado en estas páginas. 
 
Por último, pretendemos evitar que esta investigación -a pesar de las deficiencias 
propias y esperables de “las primeras veces”- termine almacenada en un 
polvoriento estante de una biblioteca municipal. Para ello estamos diseñando una 
serie de acciones formativas que se desarrollarán en el Campo de Gibraltar -que es 
el principal territorio al que pretendemos servir con nuestro trabajo- encaminadas 
a establecer cauces de colaboración y de trabajo en equipo con el profesorado de 
diferentes centros en el ámbito de la investigación de aula y la interculturalidad. 
Pensamos que si la investigación científica en ciencias sociales no tiene repercusión 
en el entorno social en que se lleva a cabo, dicha investigación deja de cumplir con 
su vertiente social. 
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